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Presentazione 
La rivista QuaderniCIRD continua ad ampliare la varietà delle discipline affrontate, 
con lo scopo di offrire una visione comparativa delle problematiche presenti nei più 
diversi ambiti di insegnamento. 
La prima parte di questo numero è, infatti, interamente dedicata alla didattica delle 
lingue, essendo costituita da tre contributi sull’insegnamento dello spagnolo e 
dell’inglese, di cui due scritti nella lingua di riferimento. 
Nel primo di questi, María Eloína García delinea una proposta di didattica della 
lingua spagnola indirizzata a studenti italiani di scuola secondaria di secondo 
grado, presentando una serie di esempi, in particolare come affrontare il cosiddetto 
«queísmo», un’anomalia molto frequente in Spagna e in America Latina; il testo è in 
lingua spagnola. 
Nel secondo contributo, Maria Barbara Giacometti racconta un’esperienza didattica, 
progettata e condotta nell’ambito dell’insegnamento dello spagnolo in una prima 
classe di Liceo linguistico, focalizzata sulla comprensione del testo scritto, che 
costituisce uno dei maggiori scogli degli adolescenti nella Scuola italiana; viene 
proposta una metodologia didattica di comprensione del testo finalizzata anche a 
motivare gli studenti alla lettura; il testo è in lingua italiana. 
Nel terzo contributo, Monica Randaccio, dopo aver brevemente tracciato lo 
sviluppo della didattica della scrittura in inglese come seconda lingua dagli anni 
Cinquanta agli anni Novanta del secolo scorso, descrive i principi organizzativi che 
governano la teoria della scrittura in inglese come seconda lingua e presenta 
un’esperienza didattica svolta in un corso dedicato alla scrittura (livello B2 del 
Quadro Comune Europeo di Riferimento) presso la Scuola Superiore di Lingua 
Moderne per Interpreti e Traduttori dell’Università di Trieste; il testo è in lingua 
inglese. 
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Nella seconda parte di questo numero sono presenti due recensioni: la prima è 
dedicata a un interessante quanto singolare volume di divulgazione della 
matematica scritto in forma di fumetto, recentemente tradotto in italiano, 
incentrato sul personaggio del logico Bertrand Russel; la seconda riguarda un testo 
sulla geologia della Slovenia che, dal punto di vista didattico, potrebbe costituire un 
valido sussidio per favorire l’apprendimento delle geoscienze nelle scuole 
secondarie di secondo grado con lingua di insegnamento slovena, consentendo, tra 
l’altro, l’elaborazione di glossari geologici trilingui (italiano/inglese/sloveno). 
Il numero si conclude con la notizia dell’allestimento di una mostra documentaria 
sullo scrittore triestino Ferruccio Fölkel e sulle attività collaterali, facenti parte di 
un progetto parzialmente supportato dal CIRD nel 2013. 
 
LUCIANA ZUCCHERI 
Coordinatore del CIRD - Centro Interdipartimentale per la Ricerca Didattica 
Università di Trieste 
Prima parte
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Entre corpus y manuales: el caso del queísmo en la clase de 
español para italianos 
MARÍA ELOÍNA GARCÍA 
Dipartimento di Scienze Giuridiche, del Linguaggio, 
dell’Interpretazione e della Traduzione 




Nel presente lavoro viene delineata una proposta didattica indirizzata a studenti italiani di 
lingua spagnola, di livello superiore, nella quale il docente fornirà all’allievo le indicazioni 
necessarie riguardo al funzionamento dei corpus linguistici affiancate da informazioni di 
carattere sintattico e grammaticale, cosicché sia lo stesso discente a ricercare e chiarire i 
propri dubbi inerenti la sintassi della lingua spagnola. Per illustrare il tema, viene presentato 
un caso pratico: il «queísmo» (cioè l’omissione della preposizione quando essa precede la 
congiunzione «que»), un’anomalia molto frequente in Spagna e in America Latina. A esso 
viene applicata la nostra prospettiva di studio e, di seguito, vengono presentati una serie di 
esempi che possano servire da riferimento per iniziative di lavoro future. 
 
RESUMEN 
En este trabajo ofrecemos una propuesta didáctica orientada a estudiantes italianos de 
lengua española, de niveles superiores, en la cual el profesor proporcionará al alumno las 
indicaciones necesarias sobre el uso de los corpus lingüísticos, y otras informaciones de 
índole gramatical, para que sea el mismo estudiante el que se ocupe de aclarar sus dudas de 
tipo sintáctico inherentes a la lengua española. Para ilustrar el tema presentamos un caso 
práctico: el «queísmo», un error muy frecuente en los hablantes de España y de 
Hispanoamérica. Expondremos para ello nuestro planteamiento de trabajo y, a continuación, 
presentaremos una serie de ejemplos que pueden servir de «inspiración» para futuras 
iniciativas. 
 
PAROLE CHIAVE  
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1. INTRODUCCIÓN  
Los que nos ocupamos de la didáctica de la lengua nos encontramos a menudo 
frente a situaciones de tipo normativo difíciles de explicar a nuestros alumnos, y 
que se complican sensiblemente cuando se extienden a la enseñanza del español 
como segunda lengua. Esto ocurre porque tales cuestiones no vienen reflejadas con 
claridad en los manuales para extranjeros sino que sus autores las incluyen 
tangencialmente en alguno de los temas de morfosintaxis o, incluso, como parte de 
largas listas de ejercicios con escasa ilustración de uso.  
Creemos que algunas de estas materias podrían ser tratadas en los cursos superiores 
(último ciclo de la enseñanza secundaria o facultades de lenguas), orientando 
previamente a los mismos estudiantes en el uso de las gramáticas y los corpus 
académicos para, de este modo, involucrarlos en la reflexión sobre los ámbitos de 
uso y los distintos registros. Naturalmente, el profesor tendrá que adaptar la 
cuestión y los objetivos al nivel de su curso ya que difícilmente podrá contar con 
estos textos y diccionarios académicos en los institutos de secundaria italianos. 
Para los corpus, sin embargo, no se plantea el problema de su acceso ya que, por 
fortuna, se encuentran disponibles en la misma página web de la Real Academia 
Española (RAE)1.  
Nuestra propuesta se basa en el estudio del queísmo, fenómeno habitual que, junto 
al dequeísmo, ha sido catalogado como «vicio» o «anomalía» de sintaxis por los 
lingüistas. Este error tan habitual en el ámbito hispanohablante consiste en la 
omisión indebida de la preposición cuando habría de llevarla como, por ejemplo, en 
las construcciones *estar seguro que (por estar seguro de que), *confiar que (por confiar 
en que), *el hecho que (por el hecho de que), *enterarse que (por enterarse de que), 
*amenazar que (por amenazar con que), etc. 
Los libros y manuales de gramática para extranjeros que hemos consultado en estos 
últimos años no nos han sido de gran ayuda al abordar el tema. Sabemos que, siendo 
                                                
1 Puede consultarse en http://rae.es. 
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una cuestión de naturaleza sintáctica, parece más lógico que se estudie en las clases 
de lengua de ámbito hispánico, aunque el hecho de que la misma tendencia al error 
pueda darse también en otras lenguas romances (como el francés o el italiano) ha 
sido el motivo que nos ha llevado a incluirla en nuestros programas anuales, 
porque, seamos realistas, ¿qué profesor o lector de español en Italia no ha oído 
decir nunca a alguno de sus alumnos: *Estoy convencido que… a causa de la influencia 
de su propio idioma?  
Aun reconociendo la buena calidad de los libros de español que circulan por este 
país, basta realizar un breve recorrido por los mismos para verificar lo dicho. Por 
ejemplo, en Mi gramática2 se explica detalladamente el funcionamiento de algunas 
subordinadas como las que utilizan las expresiones: el hecho de que, estar seguro de 
que, siendo su intención última la de enseñar al alumno el uso del indicativo y del 
subjuntivo según la intención del hablante; ahora bien, creemos que no estaría de 
más la mención al posible error de queísmo en el que se puede incurrir en este tipo 
de estructuras.  
Asimismo, en Gramática de español lengua extranjera3 se dedica un capítulo al régimen 
preposicional de los verbos y, al igual que muchos otros textos, aporta una lista con 
las preposiciones que se han de usar. También en el nivel intermedio de Uso de la 
gramática española su autora se refiere al régimen preposicional simplificando 
excesivamente el asunto:  
[…] hay muchos verbos que habitualmente están acompañados de, o rigen, una preposición 
concreta. Así por ejemplo, decimos que con confiar rige la preposición en. Para saber qué 
preposición rige un verbo hay que consultar el diccionario4. 
Evidentemente, la cuestión no es tan fácil como la presentan algunos autores ya que 
hay oraciones que admiten la presencia de la preposición, y otras que, con su 
ausencia, pueden hacer variar el significado de las mismas: Confío en que vengas 
                                                
2 VENERI, VENERI 2010, pp. 205-207. 
3 GONZÁLEZ HERMOSO, CUENOT, SÁNCHEZ ALFARO 2007, pp. 170-173. 
4 CASTRO 2007, pp. 38-39. 
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mañana / Confió el secreto a su amiga. Además, también podemos encontrar 
secuencias que la Real Academia Española considera válidas en sus dos modalidades 
como, por ejemplo, antes (de) que y después (de) que.  
Uno de los manuales que nos ha parecido más apropiado para el tratamiento de este 
tipo de error, y que se utiliza en niveles superiores en España (en el segundo ciclo de 
secundaria y en los másteres de lengua de la Universidad Nacional de Educación a 
Distancia), es Ejercicios de gramática y de expresión5 donde se habla de la «presencia 
indebida de la preposición» y de la «ausencia indebida en lugar de la normativa». Se 
trata de un texto teórico-didáctico que da una solución satisfactoria, en nuestra 
opinión, a muchos de los problemas de expresión de la lengua española.  
Entre los argumentos que pueden interesar al profesor que enseña español en Italia, 
y siguiendo un modelo didáctico similar al que expondremos aquí, podríamos citar 
la cuestión de los verbos hacer y haber como impersonales, las construcciones con 
se, el leísmo, el loísmo y el laísmo y, por supuesto, el tema del dequeísmo.  
 
2. ¿CÓMO PLANTEAMOS EL CASO DEL QUEÍSMO?  
En el asunto que nos ocupa hemos actuado con cierta «mala fe» pues sabemos de 
antemano que, por influencia de la lengua italiana, los alumnos tienden a 
equivocarse a menudo al formular frases del tipo: Estoy seguro de que vendrá mañana 
(Sono sicuro che verrà domani) o Me ha amenazado con que me va a expulsar de clase (Mi 
ha minacciato di cacciarmi dall’aula).  
Creemos que el estudiante que ya tiene un nivel alto de madurez lingüística en su 
propio idioma y que, además, alcanza un nivel C1-C26 en la lengua española, tiene 
que cambiar el enfoque de su estudio. Para ello ha de ser consciente, en primer 
lugar, de los motivos de la incorrección de algunas expresiones y del ámbito en el 
que se producen. 
                                                
5 GÓMEZ MANZANO, CUESTA MARTÍNEZ, GARCÍA-PAGE SÁNCHEZ, ESTÉVEZ RODRÍGUEZ 2010, pp. 689-691. 
6 Niveles avanzado y superior según el Marco común europeo de referencia para las lenguas (MCER). 
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La rentabilidad didáctica de los corpus de la Real Academia – el Corpus Diacrónico del 
Español (CORDE7) y el Corpus de Referencia del Español Actual (CREA8) – es 
incuestionable, por lo que creemos acertado hacer partícipes a los estudiantes del 
funcionamiento de los mismos.  
Por lo demás, para ilustrar el tema con cierta solvencia conviene acudir a los 
ejemplos que nos proporciona el artículo de Gómez Torrego incluido en la Gramática 
descriptiva de la lengua española9, así como a la prolija exposición de la Nueva 
gramática de la lengua española10. Para las nomenclaturas y las cuestiones de 
morfosintaxis consideramos de gran utilidad el manual Ejercicios de gramática y 
expresión11, sobre todo por la claridad con la que presenta sus ejemplos.  
Desarrollaremos, a continuación, las cuatro partes en las que hemos dividido nuestro 
trabajo, y que podrían servir de modelo para futuros proyectos con los alumnos. 
 
2.1. TRATAMIENTO DEL TEMA EN LAS GRAMÁTICAS NORMATIVAS Y DESCRIPTIVAS 
Los términos «queísmo» y «dequeísmo» fueron acuñados por Ambrosio Rabanales 
en 1974, como él mismo señala al definir los fenómenos en su artículo Queísmo y 
dequeísmo en el español de Chile12, si bien ya desde la Edad Media venían 
presentándose estas cuestiones como anomalías de la expresión, aunque, eso sí, 
bajo diferentes etiquetas y denominaciones.  
Casi todos los manuales analizan ambas «desviaciones» sintácticas en el mismo 
capítulo de sus respectivos trabajos precisando que existen diferencias importantes 
entre ellas.  
Gómez Torrego en su obra normativa, Hablar y escribir correctamente13, habla de 
«usos pseudocultos» pero reconoce que se perdona más el queísmo que el 
                                                
7  Para consultarlo, remitirse a esta página: http://corpus.rae.es/cordenet.html. 
8  Se puede consultar en: http://corpus.rae.es/creanet.html. 
9  BOSQUE, DEMONTE 1999, pp. 2105-2148. Citaremos esta gramática como GDLE. 
10 REAL ACADEMIA DE LA LENGUA 2010, pp. 3248-3257. Desde ahora la citaremos como NGLE. 
11 GÓMEZ MANZANO, CUESTA MARTÍNEZ, GARCÍA-PAGE SÁNCHEZ, ESTÉVEZ RODRÍGUEZ 2010, pp. 689-691. 
12 RABANALES 2005, p. 25.  
13 GÓMEZ TORREGO 2006, p. 729.  
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dequeísmo. Por otro lado, la doble finalidad de la NGLE14, la normativa y la 
descriptiva, se pondrá de relieve en los veintidós puntos en los que se tratarán 
ambas problemáticas. A partir del párrafo 43.6ñ, por ejemplo, la Nueva gramática de 
la lengua española se ciñe al fenómeno queísta dejando patente que también lo 
considera como «una anomalía menor que el dequeísmo» ya que está más 
extendido en los registros formales. En el párrafo 43.6q se recrea en los usos 
queístas de algunos verbos (insistiendo en que todo depende de la zona geográfica): 
*olvidarse que, *recordarse que, *insistir que, etc., y en el 43.6u incide particularmente 
en el hecho de que ya en la lengua medieval «era habitual que las oraciones 
subordinadas sustantivas de infinitivo en función de sujeto se construyeran con la 
preposición de […]».  
Como de costumbre, los ejemplos del Quijote servirán a la RAE para ilustrar su 
descripción. El Diccionario panhispánico de dudas15, a su vez, poniendo mayor énfasis 
en la norma, define el queísmo como la supresión indebida de una preposición 
(generalmente de) delante de la conjunción que cuando aquella viene exigida por 
alguna palabra del enunciado. En consecuencia y, de modo ilustrativo, nos brinda 
los casos en los que no debe suprimirse la partícula, señalando que algunos verbos, 
como avisar o advertir, pueden construirse de dos maneras (con de y sin de).  
También Alarcos Llorach se ocupa de este asunto en su Gramática de la lengua 
española16. En el capítulo dedicado a las oraciones complejas alude tangencialmente 
a la cuestión: «Cuando la oración subordinada por que desempeña el oficio de objeto 
preposicional debe ir precedida de la preposición requerida por el verbo nuclear». A 
continuación proporciona una serie de ejemplos con las secuencias correctas: 
alegrarse de que, acordarse de que, convencer de que, etc. En cualquier caso, se trata de 
                                                
14 Los párrafos a los que nos referimos corresponden a las páginas 3248-3257. 
15 El Diccionario panhispánico de dudas (DPD) se puede consultar en: http://rae.es. 
16 ALARCOS LLORACH 1994, pp. 328-329. 
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una obra que Carla Amorós17 define, con acierto, como «encubiertamente 
prescriptiva».  
El Esbozo de una nueva gramática de la lengua española18 menciona estas situaciones 
anómalas aunque sin llamarlas aún dequeísmo y queísmo ya que los términos 
aparecen por primera vez en 1974, como señalábamos al inicio de este trabajo. En la 
gramática de 1973 se afirmaba que en la lengua poco cuidada y en los textos clásicos 
se suprimía «a veces» la preposición, aportando el siguiente ejemplo, extraído del 
Quijote: «Hago cuenta que he hallado en él un tesoro de contento y una mina de 
pasatiempos»19. 
Otros gramáticos que tratan el argumento del queísmo bajo el enfoque prescriptivo 
son Francisco Marcos, Javier Satorre y María Luisa Viejo en Gramática española20, y 
desde el enfoque descriptivo, aparte de las citadas, Mario Cecchini en Manual de 
sintaxis española21, Lucio Ambruzzi en Gramática española22 y Valentín García Yebra en 
Claudicación en el uso de las preposiciones23. 
 
2.2. EL ESTUDIO A TRAVÉS DE LOS CORPUS ACADÉMICOS 
Para el estudio del queísmo partimos del artículo de Gómez Torrego en Gramática 
descriptiva de la lengua española24, tomamos varios casos del mismo y procedemos a su 
búsqueda en los corpus aportando datos y algunas conclusiones relativas a la 
tendencia del hablante a la formación queísta.  
 
                                                
17 En su detallado artículo El queísmo a la luz de las gramáticas españolas contemporáneas, esta investigadora clasifica las 
gramáticas que tratan el tema del queísmo, dividiéndolas según su enfoque en: 1º) Tratamiento prescriptivo del 
queísmo, 2º) Tratamiento descriptivo del queísmo, 3º) Tratamiento «encubiertamente prescriptivo» del queísmo.  
18 REAL ACADEMIA DE LA LENGUA ESPAÑOLA 1973, p. 522. 
19 El ejemplo ha sido extraído del capítulo VI del Quijote. Se puede encontrar en la siguiente página web: 
http://cvc.cervantes.es/literatura/clasicos/quijote/. 
20 MARCOS MARÍN, SATORRE GRAU, VIEJO SÁNCHEZ 1998. 
21 CECCHINI 1968.  
22 AMBRUZZI 1955. 
23 GARCÍA YEBRA 1988. 
24 GÓMEZ TORREGO 2009, pp. 2105-2145. 
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Figura 1. Ventana de consulta del CORDE. 
 
El Corpus diacrónico del español (CORDE) es especialmente útil porque es un corpus 
textual que contiene documentos de todas las épocas y países en que se habló y se 
habla español. También es fuente obligada el CREA, Corpus de Referencia del Español 
Actual, que consta de más de cien materias, con ejemplos de textos desde 1975. El 
cincuenta por ciento de estos corresponden a textos de los distintos países 
hispanoamericanos y el otro cincuenta tiene su origen en textos procedentes de 
España.  
En cuanto a las operaciones que se pueden realizar en ambas colecciones podemos 
citar, entre otras, la consulta del uso de palabras, oraciones o secuencias; la 
comprobación de las frecuencias de aparición y la investigación acerca del país y de la 
época en la que aparece con más asiduidad el término. De esta manera podemos 
obtener numerosos datos como el ámbito de aparición, el número total de casos y 
de documentos, además de la distribución cronológica.  
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De todos modos, creemos conveniente que se aconseje a los alumnos de los niveles 
B1-B225 que no establezcan criterios restrictivos en la indagación, aceptando los 
resultados de cualquier tipo de documento (para averiguar solamente la tendencia 
general). Se trataría de buscar algunas formaciones queístas en un determinado 
tiempo verbal y persona como, por ejemplo: Confío que, apuntando los resultados 
obtenidos, es decir, el número de casos que aparecen en los corpus.  
A continuación habría que realizar la misma operación con la secuencia no queísta: 
Confío en que, consistiendo el paso sucesivo en exponer los casos en columnas para 
comparar la frecuencia de aparición de ambas construcciones en CORDE y en CREA 
respectivamente. Por supuesto, el alumno tendrá que incorporar a este esquema las 
explicaciones pertinentes recogidas en su consulta de los manuales descriptivos y 
normativos, así como el análisis morfosintáctico de cada frase modelo. En el 
siguiente apartado ofrecemos dos ejemplos resumidos que pueden servir como 
«inspiración» para futuros proyectos. 
 




*Confío que llegues pronto 
 
Confío en que llegues pronto 








El DPD dice del verbo confiar: 
«cuando significa ‘tener confianza en alguien o en 
algo’ y ‘tener esperanza firme de que algo suceda’, 
es intransitivo y se construye con un complemento 
introducido por en: ‘Confiaba en él’». Añade más 
adelante: «En el habla esmerada, cuando el 
complemento es una subordinada introducida por 
que, no debe suprimirse la preposición». 
 
                                                
25 Nivel intermedio según el Marco común europeo de referencia para las lenguas (MCER). Creemos que en este rango 
ya se pueden trabajar algunas cuestiones sintácticas y léxicas con los corpus y con los manuales, como la que 
proponemos aquí. 
26 Complemento de régimen preposicional. 





*Confío que:  
30 casos 
 





*Confío que:  
43 casos 
 
Confío en que:  
78 casos 




*Me acuerdo que no había gente 
 
Me acuerdo de que no había gente 













Estamos ante una estructura de queísmo 
conjuntivo, con verbo pronominal y función de 
complemento régimen. Si consultamos la 
entrada nº 3 del DPD, se dice lo siguiente del 
verbo acordarse:  
«[…]. Cuando significa ‘tener presente algo en 
la memoria’, en la lengua general culta 
funciona como intransitivo pronominal y va 
seguido de un complemento con de (acordarse 





*Me acuerdo que:  
443 casos 
 





*Me acuerdo que:  
414 casos 
 
Me acuerdo de que:  
45 casos 
Figura 3. Ejemplo de ficha 2. 
Continuando con las consultas de los corpus, conviene apuntar ulteriores 
resultados variando el tiempo verbal y la persona si consideramos de escasa 
relevancia el resultado numérico en el primer intento. Por otra parte, si se desea 
avanzar y profundizar en el estudio, en los niveles C1 y C2, para saber cuáles son los 
ámbitos geográficos, los medios (libros, periódicos, revistas, etc.) o los temas (lírica, 
narrativa, relato breve, tradicional, relato culto, etc.) donde es mayoritaria la 
                                                
27 Las consultas en los corpus han sido realizadas en diciembre de 2012. 
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tendencia al error, habría que usar los filtros y comodines que ponen a disposición 
los corpus. 
 
2.4. REALIZACIÓN DE ACTIVIDADES EN CLASE Y RESULTADOS 
Para esta última fase del proyecto nosotros aconsejamos que los alumnos elaboren 
una actividad sobre el «vicio» de expresión elegido para que el resto de la clase la 
lleve a cabo. También se puede ampliar la experiencia proponiendo la tarea a cursos 
de diferente nivel en el mismo instituto o facultad. Al final se habrán de destilar los 
resultados para ver cuáles son las secuencias más conflictivas, es decir, aquellas en 
las que es más fácil incurrir en el error.  
En un segundo momento habrá que investigar si los «deslices» se van corrigiendo 
en los distintos niveles, si se han fosilizado y, si es así, cuáles podrían ser las 
razones. Para el caso del queísmo nosotros proponemos una serie de cuarenta 
oraciones que tendrán que completarse con alguna preposición o dejando el espacio 
en blanco. Por supuesto, no habrá que suministrar pistas ni explicaciones previas a 
los «colaboradores». En la lista que exponemos a continuación hemos suprimido las 
veintidós frases infiltradas, aquellas que podrían servirnos para un eventual estudio 
sobre el fenómeno contrario, el dequeísmo:  
 
COMPLETA CON «QUE», « PREPOSICIÓN + QUE», O DEJA EN BLANCO LAS SIGUIENTES FRASES: 
1. Estamos hartos                              nos tratéis de ese modo. 
2. Nos alegramos mucho                             hayas venido. 
3. Nos da la sensación                            no ha aprobado.  
4. Confío                           las cosas vayan mejor en el futuro. 
5. Me acuerdo                             fuiste tú el autor del comentario. 
6. Nos alegramos mucho                          estés de nuevo con nosotros. 
7. Estoy convencido                         va a llover. 
8. Mi tío presume                           ha comprado el mejor coche. 
9. Nos hemos dado cuenta                         tú tenías toda la razón. 
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10. Regalé la chaqueta                         la que me encontraba tan bien. 
11. Me encargaré personalmente                           lo castigue el director. 
12.  ¿Estás segura                         has aprobado? 
13. El hecho                         no haya confesado tiene su lógica. 
14. Te daré dinero con tal                          me ayudes.                  
15. Es el momento                         vayas a tu conferencia. 
16. Nos hemos enterado                             el aceite ha subido de precio.  
17.  Marta se quejó                                   no tenía tiempo para nada. 
18. Hemos tenido suerte                               encontrara trabajo tan pronto. 
19. Etc… 
Figura 4. Ejemplo de ejercicio. 
 
2.5. ANÁLISIS DE UNA EXPERIENCIA CONCRETA 
Hemos llevado a cabo esta actividad a finales del primer semestre con los alumnos 
de la Laurea Triennale in Comunicazione Interlinguistica Applicata de la Universidad de 
Trieste (Italia). La lista de cuarenta frases mencionada en el punto anterior (de la 
que solo hemos proporcionado las dieciocho que exigen normativamente la 
preposición) fue presentada a los integrantes de tres cursos que podían encuadrarse 
en los niveles A1-A2;  B1-B2;  y  B2-C1. 
En primer lugar, para facilitar el trabajo de análisis, hemos diseñado un sencillo 
gráfico de respuestas acertadas y errores por cada nivel (aquí mostramos solamente 
el del primer curso), elaborando sucesivamente una estadística para disponer de 
una panorámica global de los resultados (Figuras 5-6). 
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Figura 5. Gráfico de respuestas. 
Frase Nivel A1-A2 Nivel B1-B2 Nivel B2-C128 
1 79,31% 100,00% 100,00% 
2 31,03% 45,45% 75,00% 
3 37,93% 45,45% 80,00% 
4 27,59% 45,45% 60,00% 
5 24,83% 42,73% 85,00% 
6 62,07% 63,64% 70,00% 
7 65,52% 90,91% 100,00% 
8 3,45% 0,00% 20,00% 
9 72,41% 81,82% 100,00% 
10 24,14% 36,36% 45,00% 
11 65,52% 63,64% 80,00% 
12 58,62% 72,73% 90,00% 
13 20,69% 27,27% 40,00% 
14 41,38% 18,18% 100,00% 
15 37,93% 0,00% 10,00% 
16 37,93% 63,64% 100,00% 
17 58,62% 54,55% 90,00% 
18 44,83% 36,36% 80,00% 
Figura 6. Estadística de respuestas. 
 
En español son válidas estas dos frases: Yo presumía que íbamos a tener problemas / Mi 
tío presume de que ha comprado el mejor coche29. En la primera, el verbo «presumir» es 
transitivo y significa sospechar o suponer algo, como en italiano, aunque en 
contextos muy concretos y de registro alto. La segunda frase española habría que 
                                                
28 Realizamos la actividad a finales del primer semestre, por lo que los alumnos de 3º aún no habían alcanzado el nivel 
C2. Hay que aclarar que el número de horas de español en este curso, incluidos los lectorados, es de entre ocho y diez 
horas semanales por lo que los alumnos tendrían que alcanzar el nivel C2 al finalizar el curso.  



































1	   2	   3	   4	   5	   6	   7	   8	   9	   10	   11	   12	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   17	   18	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   MAL	  Nivel A1-A2 
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traducirla con un verbo diferente: Mio zio si vanta di aver comprato la migliore macchina 
(en este caso funciona como intransitivo, con el significado de «vanagloriarse»).  
Vemos que los alumnos de los tres niveles han incurrido en el error del queísmo al 
omitir la preposición, naturalmente, a causa de la influencia del italiano. Ocurre lo 
mismo con verbos como acordarse30 y recordar. El primero ha de construirse con la 
preposición de cuando en italiano significa ricordare, aunque existe también el verbo 
recordar, que funciona como transitivo: Recuerdo que tenía muchos amigos en el partido.  
Podemos observar en la tabla que esta confusión persiste hasta el nivel B1 y que se 
resuelve en gran medida en el nivel C1. De igual modo, si nos remitimos a los 
resultados que hemos expuesto en la Figura 3 (§2.3) comprobaremos que en España 
y en Hispanoamérica el error se produce mayoritariamente y en todos los ámbitos.  
Por su parte, la estructura el hecho de que confunde, análogamente, a los estudiantes 
italianos (se traduce por il fatto che…) aunque no podemos ignorar que una situación 
similar se da, asimismo, entre muchos hispanohablantes (sobre todo españoles y 
argentinos). A propósito de esta estructura «locucionada», Gómez Torrego señala 
en su artículo Sintaxis y norma31 que esta induce al error, sobre todo, entre los 
hablantes de lengua catalana (incluso los de cultura media y alta) ya que la 
expresión en este idioma prescinde, como en italiano, de la preposición de: el fet que.  
Por último, nos remitimos a la primera frase del catálogo: Estamos hartos (de) que nos 
tratéis de este modo ya que la misma ha producido escasísimos errores entre nuestros 
alumnos. Creemos que la explicación está en el hecho de que la palabra «hartos» no 
guarda relación, por lo que atañe al significante, con ninguna palabra italiana. En 
consecuencia, el hablante, privado de interferencias, tiende a retener mejor este 
tipo de expresiones desde el principio. 
 
 
                                                
30 Frase nº 5 de la actividad. 
31 GÓMEZ TORREGO 1997, p. 192. 
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3. CONCLUSIONES 
Los progresos que se derivan de las actividades realizadas en el aula de lengua 
extranjera pueden incrementarse si el enfoque que damos a nuestro curso 
considera la potencialidad del alumno como investigador. Todos sabemos que 
cuando estudiamos una lengua tendemos a aplicar nuestra «experiencia» a la 
misma, de ahí las interferencias continuas que se producen en los niveles fónico, 
morfosintáctico y léxico. Por este motivo, incluir elementos de la gramática 
contrastiva nos consentirá conocer de antemano los casos en los que el nuevo 
idioma presenta ciertas alteraciones de la expresión. Si para llevar a cabo estos 
análisis contamos con los corpus lingüísticos y con las gramáticas académicas, tanto 
prescriptivas como descriptivas, nuestros estudiantes disfrutarán del bagaje ideal 
para poder ejercitar la reflexión sobre ambas lenguas.  
Por otra parte, los temas relacionados con el error sintáctico y léxico en español son 
muchos y muy variados, por lo que podremos disponer de un gran abanico de 
posibilidades a la hora de trabajar en grupos o individualmente. Naturalmente, el 
profesor tendrá que estimular la conciencia pragmática de los estudiantes y presentar 
lo que se quiere enseñar en un contexto atractivo según el nivel de lengua de los 
mismos. De este modo conseguirá tres cosas fundamentales: que aprendan a detectar y 
a corregir las «desviaciones» lingüísticas; que sepan distinguir los enfoques de las 
distintas gramáticas y observar los matices de la norma; y la más importante: que 
consigan llevar, con cierto dinamismo, las riendas de su propio aprendizaje.  
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Cómo somos y cómo nos ven  
Guida alla lettura di un racconto in spagnolo 
MARIA BARBARA GIACOMETTI 
Liceo Ginnasio “F. Petrarca”, Trieste 
mabar.giaco@gmail.com 
 
Quando mi chiedo perché amo la letteratura, 




Secondo le più accreditate indagini internazionali sull’accertamento delle competenze dei 
quindicenni e il monitoraggio dei sistemi di istruzione, la comprensione del testo scritto 
costituisce uno dei maggiori scogli degli adolescenti e, conseguentemente, della Scuola italiana. 
D’altra parte, la scarsa motivazione alla lettura e il blando interesse per la letteratura vengono 
spesso additati dai media come una caratteristica del mondo giovanile attuale. Questo 
contributo racconta un’esperienza didattica, progettata e condotta nell’ambito 
dell’insegnamento dello spagnolo in una prima classe di Liceo linguistico, che ha utilizzato un 
testo letterario autorevole come supporto per un’unità di apprendimento di comprensione del 
testo in lingua straniera. Lo scopo era quello di verificare se l’utilizzo di una metodologia 
didattica avanzata di comprensione del testo potesse anche motivare gli studenti alla lettura e 
alla letteratura, dimostrando l’invalidità dell’assunto glottodidattico secondo il quale il testo 
letterario in lingua straniera va proposto solo ai più alti livelli di competenza linguistica. 
 
PAROLE CHIAVE 
GLOTTODIDATTICA/GLOTTODIDACTICS; LETTURA/READING; COMPRENSIONE/COMPREHENSION; ANA 
MARÍA MATUTE/ANA MARÍA MATUTE; BULLISMO/BULLYING. 
 
1. ALCUNE PREMESSE TEORICHE 
Guidare una classe di studenti italofoni, con un livello di competenza A2-livello 
elementare del QCRE1, alla lettura2 di un testo letterario non facilitato in lingua 
                                                
1 Quadro Comune Europeo di riferimento per le lingue: apprendimento, insegnamento, valutazione, Oxford, La Nuova Italia, 
2002. Il Marco común europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, evaluación proposto dall’Instituto 
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spagnola è l’obiettivo che ci si era posti per una prima classe di Liceo linguistico e 
che era nata nell’ambito della Scuola di Specializzazione per l’Insegnamento nella 
Scuola Secondaria. 
La comprensione del testo, attività cognitiva complessa che coinvolge meccanismi 
di integrazione fra sintassi e semantica non ancora totalmente spiegati dalle 
neuroscienze, è da tempo al centro dell’attenzione di pedagogisti e studiosi dei 
processi di apprendimento. Per quanto riguarda l’Italia, in particolare, la 
pubblicazione dei risultati delle “famigerate” prove OCSE – PISA (Programme of 
International Student Assessment) ha diffuso un certo allarme, mostrando che i 
quindicenni italiani ottengono un punteggio statisticamente inferiore a quello della 
media dei loro coetanei europei non solo nelle discipline scientifiche, ma anche 
nella «reading literacy»3.  
Senza entrare nel merito del dibattito aperto su queste valutazioni, sulla validità dei 
test somministrati e dei risultati ad essi conseguenti, è indubbio che la rivoluzione 
tecnologica e informatica dei nostri anni non può non aver inciso sulle modalità di 
accesso delle nuove generazioni alla lettura e sulla fruizione del testo, letterario e 
non. E allora perché, se la lettura nel suo significato più ampio costituisce oggi uno 
degli scogli degli adolescenti, non utilizzare anche le discipline linguistiche diverse 
dall’italiano per svolgere questa pratica didattica, e magari riavvicinare gli 
                                                                                                                                                            
Cervantes, prevede per il livello A2 di lettura «Soy capaz de leer textos muy breves y sencillos. Sé encontrar 
información específica y predecible en escritos sencillos y cotidianos como anuncios publicitarios, prospectos, menús 
y horarios y comprendo cartas personales breves y sencillas», cfr. http://cvc.cervantes.es/ensenanza/ biblioteca_ele 
/marco. 
2 “Leggere”, nella sua accezione moderna, si identifica con “comprendere” in quanto messa in atto di diverse abilità 
mentali in processi cognitivi complessi, indagati in numerosi studi disciplinari e integrati di linguistica, 
psicolinguistica e neurologia. Cfr. CASSANY 2006, p. 21. 
3 In OCSE/PISA 2004, p. 110, la «Reading Literacy» è così definita: «Reading Literacy/Competenza di lettura consiste 
nella comprensione e nell’utilizzazione di testi scritti e nella riflessione sui loro contenuti al fine di raggiungere i 
propri obiettivi, di sviluppare le proprie conoscenze e le proprie potenzialità e di svolgere un ruolo attivo nella 
società». OCSE (Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico)-PISA (Programme for International and 
Student Assessment): indagine internazionale triennale che ha come scopo l’accertamento delle competenze dei 
quindicenni scolarizzati e il monitoraggio dei sistemi di istruzione. PISA, in particolare, verifica in che misura i 
giovani che escono dalla Scuola dell’obbligo abbiano acquisito le competenze essenziali per svolgere un ruolo 
consapevole e attivo nella società e per continuare ad apprendere per tutta la vita. Non si focalizza sulla padronanza 
di contenuti scolastici curricolari, ma sulle capacità sviluppate nei diversi ambiti di socializzazione per risolvere 
problemi e compiti analoghi a quelli che si incontrano nella vita quotidiana.  
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adolescenti alla letteratura, facendo loro scoprire il piacere di leggere un testo in 
lingua originale? 
In realtà, dal punto di vista glottodidattico, non si trattava di un obiettivo canonico: 
la disciplina che si occupa dell’insegnamento della lingua, infatti, ha sempre messo 
in guardia dall’affrontare la comprensione del testo letterario in lingua straniera 
con soggetti apprendenti a livelli di competenza medio-bassi4. E d’altra parte, anche 
se il metodo comunicativo ha riscattato la Letteratura dall’esilio cui l’avevano 
costretta le metodologie strutturali e nozional-funzionali, ne ha suggerito l’utilizzo 
solo in funzione dell’acquisizione linguistica senza prevedere il passaggio alla 
comprensione del testo.  
Nei manuali di lingua straniera sono ricomparsi stralci da racconti o romanzi 
impiegati come base per la produzione di esercizi grammaticali o funzionali o per 
fornire esempi di sintassi, senza però prevedere attività che implicassero una 
riflessione più profonda sui contenuti dell’opera letteraria utilizzata5. Si finiva così 
per perdere un’occasione: quella di avvicinare la funzione primaria del testo, 
scoprendone, fra l’altro, l’effetto di piacere6. Nella proposta glottodidattica a livelli 
medio-bassi, dunque, lingua e letteratura restano solitamente separate e la seconda, 
laddove venga utilizzata, ha una funzione ancillare rispetto alla prima. 
La pratica docente, però, sembra a volte contraddire questo assunto metodologico, 
che andrebbe forse rivisto in relazione alle lingue coinvolte. Non è detto che 
sempre, o meglio, che per tutte le lingue straniere sia necessaria una “solida 
competenza linguistica” per affrontare la comprensione del testo letterario. In 
alcuni casi esso, oltre a sviluppare in modo integrato le quattro abilità linguistiche 
                                                
4 «Se i testi letterari devono servire a imparare meglio la lingua, non basta leggerli (...) ma si deve analizzarli in 
profondità: questo significa che, come abbiamo detto, vanno affrontati solo quando la competenza linguistica è solida 
e quando la padronanza di strumenti come il dizionario è piena» (BALBONI 2008b). 
5 Cfr. MENDOZA 1994; CASSANY, LUNA, SANZ 2000; JOUINI 2008, pp. 151-154. 
6 Quando si utilizza, per esempio, il brano di apertura di Cien años de soledad solo come un cloze per esercitare l’uso dei 
passati in lingua spagnola, si sfiora il testo vero e proprio negando agli studenti la possibilità di fruire del piacere 
offerto dalla sua lettura. Mi chiedo se, legittimando una tale modalità di approccio superficiale a frammenti di testi 
letterari (e facendone un uso “strumentale”, del resto già ampiamente praticato dai messaggi pubblicitari), non si 
contribuisca a delegittimare la letteratura, allontanando invece che avvicinando a essa i nostri studenti/apprendenti.  
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“canoniche”, potrebbe servire come punto di partenza per impadronirsi delle 
strategie necessarie alla sua comprensione, coadiuvando il tentativo sempre 
dichiarato e mai raggiunto dalla Scuola di riavvicinare gli adolescenti alla lettura. 
Negli ultimi anni, parallelamente alla pubblicazione di dati sempre più sconfortanti 
sull’attitudine degli adolescenti alla lettura7, sono apparsi numerosi contributi che, 
tradendo il dictat che separa le attività linguistiche da quelle letterarie, 
propongono il testo come occasione di comprensione che include alcuni nodi 
significativi ed emotivi profondi8. Per leggere in un’altra lingua, più che una 
competenza nella lingua straniera è necessaria una competenza di lettura, che si 
accresce negli anni con l’esperienza (quanto più si legge, tanto più si impara a 
leggere) ed è frutto, in ambito scolastico, di un approccio e un apprendimento 
trasversali, esercitati e acquisiti nello svolgimento di tutte le discipline. 
Nella pratica didattica della lingua spagnola rivolta a studenti italofoni, questo 
compito è facilitato dalla vicinanza tra le due lingue. L’affinità lessicale e 
strutturale, l’origine comune e il contesto socio-culturale per molti aspetti simile 
sono elementi che generalmente concorrono a creare in classe un contesto ricettivo 
favorevole all’apprendimento di quella lingua, e che, nello stesso tempo, facilitano 
la comprensione del testo scritto. Motivare studenti italiani, con una competenza 
linguistica non avanzata, alla lettura di un testo letterario in lingua straniera, 
insomma, risulta più facile con la lingua spagnola che con quella inglese o tedesca. 
Partendo da queste considerazioni, si è quindi elaborato un “percorso di lettura” 
che, tenendo conto delle numerose attività di comprensione del testo oggi 
reperibili nelle riviste specializzate di didattica dello spagnolo come lingua 
straniera (E/LE2), cartacee e on line, si poneva come obiettivo finale l’avvicinamento 
alla letteratura, piuttosto che lo sviluppo delle abilità linguistiche. Il percorso non 
doveva essere tanto quello di usare il racconto per arrivare alla lingua, quanto di 
                                                
7 Secondo i dati forniti dall’Eurispes nell’Indagine conoscitiva sulla condizione dell’infanzia e dell’adolescenza in Italia 2010, 
un adolescente su tre non ama leggere. 
8 Cfr. MARTÍNEZ SALLÉS 2004; MENDOZA 1994, pp. 313-324; FERNÁNDEZ 2005. 
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usare la lingua straniera per sperimentare se, e con quanto piacere, fosse possibile 
arrivare alla letteratura straniera. 
Nella fase di elaborazione “teorica”, l’attività prevedeva di sfruttare la conclusione 
di un processo di avvicinamento alla lettura che doveva essere svolto 
preventivamente dagli studenti nelle ore di Italiano e condotto su dei testi letterari 
nei quali gli studenti adolescenti di Prima Liceo avessero avuto l’occasione di 
rispecchiarsi, riflettendo su tematiche legate alla propria identità, alla percezione 
degli altri e alla pluralità dei punti di vista. 
 
2. LA SCELTA DEL TESTO 
Nella proposta didattica rivolta a studenti adolescenti è fondamentale l’aspetto 
della motivazione, tanto più se si tratta di leggere un testo letterario. Una parte 
preponderante della vita dei ragazzi del primo anno delle Scuole secondarie di 
secondo grado è assorbita dalla definizione del sé e ruota intorno alle dinamiche di 
relazione che necessariamente coinvolgono il nuovo gruppo classe. Per questo 
motivo la scelta è caduta sul racconto Bernardino della scrittrice spagnola 
contemporanea Ana María Matute: un racconto abbastanza semplice dal punto di 
vista sintattico, che tratta il tema dell’alterità in un contesto adolescenziale 
spagnolo, socialmente vicino a quello della provincia rurale italiana. 
In esso, un narratore adolescente racconta in prima persona le vicende di una 
“banda” di ragazzini di paese, che lentamente lo conducono a mutare il pregiudizio 
iniziale sul protagonista del racconto. L’Altro non si identifica qui con un soggetto 
straniero o diversamente abile, ma semplicemente come un compagno di giochi 
molto timido e riservato, che suscita progressivamente nel gruppo dominante dei 
pari, curiosità, pregiudizio, allontanamento e, infine, avversione e violenza. Un 
racconto, dunque, che toccando esperienze quotidiane degli adolescenti, può 
suscitarne le emozioni e forse indurre la riflessione sulle dinamiche di convivenza 
scolastica e civile. 
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3. LA GUIDA DIDATTICA 
 
3.1 SCHEDA  
 
DESTINATARI: 20 alunni di una prima classe di Liceo linguistico che abbiano già 
studiato lo spagnolo nel triennio della Scuola secondaria di primo grado. 
PREREQUISITI: Lingua spagnola: livello A2, conoscenza dei tempi verbali 
dell’indicativo e morfologia del congiuntivo. Altre conoscenze: il racconto 
come genere letterario o tipologia testuale; cenni di narratologia. 
TEMA: Il pregiudizio: come siamo e come ci vedono gli altri. 
SUSSIDI E MATERIALI: Fotocopie con il testo del racconto, dizionario bilingue, un 
quaderno che funge da diario di lettura, cartelloni. 
TEMPI: 5 unità di apprendimento di 2 ore ciascuna e discussione finale in 
plenaria (per il tempo necessario); 1 o 2 eventuali unità di approfondimento o 
di recupero di 1 ora. 
METODOLOGIA: Comunicativa – Interattiva. 
OBIETTIVI: Attivare la comprensione del testo proposto, sviluppando le strategie 
cognitive di inferenza linguistica e interpretazione. Incentivare l’uso del 
dizionario. Scrivere in lingua straniera. Utilizzare il testo letterario per 
confrontare e riflettere sulla propria identità e sulle realtà adolescenziali in 
Spagna e in Italia. 
FINALITÀ: Riflettere sulla diversità dei nostri punti di vista. Riflettere sul 
concetto di “pregiudizio”. Riflettere sul problema del bullismo. 
Avvicinare gli alunni al piacere della letteratura in lingua spagnola. 
VALUTAZIONE: Durante le attività ogni alunno avrà a disposizione un Diario de 
lectura il cui contenuto verrà valutato alla fine del modulo in base ai seguenti 
parametri: 
30% esecuzione puntuale dei compiti; 
30% correttezza morfologico-sintattica; 
30% impegno collaborativo sia nel lavoro a coppie che in plenaria; 
10% creatività e contributo personale originale. 
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3.2 PRIMA UNITÀ DI APPRENDIMENTO (2 ORE)  
 
 
Il verbo leggere non sopporta l’imperativo. 
Avversione che condivide con altri: 




L’obiettivo della prima lezione è di motivare la classe all’attività di lettura di un 
racconto completo in lingua originale facendo riflettere gli studenti sul significato 
dell’attività di comprensione di un testo letterario. 
Prima di iniziare si chiede ai ragazzi se pensano di poter leggere un intero racconto 
in lingua straniera e quali conoscenze credono di dover mettere in atto, oltre a 
quelle linguistiche, nell’attività di lettura in lingua straniera. Mentre la discussione 
ferve, si disegna sulla lavagna uno schema diviso in due parti: sulla prima si 
riporteranno alcune domande; sulla seconda si scriveranno i risultati della 
discussione: 
 
— Che cosa facciamo quando leggiamo 
un testo letterario in italiano?  
— Quali conoscenze e quali strategie 
mettiamo in atto?  
— Che cosa faremo leggendo un testo 
letterario in spagnolo? 
— Quali ostacoli incontreremo?  
— Come potremmo superarli? 
 
La proposta deve risultare una sorta di sfida. L’insegnante può spiegare che il lavoro 
di lettura che ci si accinge a svolgere nelle 8 ore previste non è che la dissezione di 
parte delle azioni cognitive che si svolgono meccanicamente e senza accorgersene 
quando si legge un testo nella propria lingua madre. Poi spiegherà che il lavoro si 
svolgerà in parte in diade, in parte a gruppi e in parte individualmente illustrando 
alla fine le modalità di valutazione. Si forniscono le informazioni bio-bibliografiche 
relative all’autrice del racconto9. 
                                                
9 I dati possono essere reperiti sul sito web dell’autrice: 
http://www.clubcultura.com/clubliteratura/clubescritores/matute/bio.htm. 
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3.2.2. PRE-LETTURA E PROPOSTA DEL TEMA 
Si divide la classe a coppie, si proiettano o si distribuiscono le immagini seguenti e 
si propone ai ragazzi di appuntarne una descrizione, rispondendo alle domande 




Este niño se parece al protagonista del cuento que vamos a leer: Bernardino. 
— ¿Qué os parece? 
— ¿Podéis describirlo? ¿Con qué adjetivos? 
— Resumid con un adjetivo su actitud. 
 
Observad esta foto: 
 
— ¿Qué está pasando? 
— ¿Podéis describir la situación? ¿Qué adjetivos utilizaréis para describir la 
actitud del muchacho de la izquierda?¿y la del muchacho de la derecha? 
— ¿Alguna vez os habéis encontrado en una situación como esta? 
 
Cómo somos y cómo nos ven. Guida alla lettura di un racconto in spagnolo  Maria Barbara Giacometti 
 32 
Si confrontano le risposte in plenaria e si disegnano quattro diagrammi: nei primi 
due si riportano gli aggettivi che descrivono i protagonisti delle due foto, mentre 
negli altri due (esemplificati nella Figura 1) si collocano al centro i sostantivi e gli 
aggettivi che riassumono i protagonisti nelle due situazioni (un niño mimado, unos 
muchachos gamberros, unos matones) completando il diagramma con i verbi che li 
identificano. I diagrammi saranno poi riprodotti da ogni studente nel proprio Diario 






3.2.3. COMPITO DOMESTICO 
Si assegna come compito a casa la produzione scritta: 
 
Describe a los personajes de las dos fotos, imagina qué están pensando y 
sintetízalo en dos frases que escribirás en tu Diario de lectura. Para ayudarte 
puedes utilizar el diccionario y el contenido de los diagramas. 
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3.3. SECONDA UNITÀ DI APPRENDIMENTO (2 ORE) 
 
3.3.1 ATTIVITÀ DI LETTURA - FASE 1 
Prima di iniziare la lettura del segmento di testo di seguito riprodotto10, l’insegnante 
ricorda gli elementi principali di un testo narrativo. In ogni narrazione si possono 
individuare tre elementi fondamentali: 1) il narratore (onnisciente, eterodiegetico o 
esterno alla storia, omodiegetico o interno alla storia); 2) le azioni e i personaggi 
che le realizzano o le subiscono, creandone altre migliorative o peggiorative 
rispetto alla rottura dell’equilibrio iniziale; 3) la differenza fra storia e intreccio e 
sua relazione con il tempo. 
Si procede quindi alla lettura del segmento di testo: 
 
SEGMENTO N° 1 
 
Siempre oímos decir en casa, al abuelo y a todas las personas mayores, 
que Bernardino era un niño mimado11. 
Bernardino vivía con sus hermanas mayores, Engracia, Felicidad y 
Herminia, en “Los Lúpulos”, una casa grande, rodeada de tierras de 
labranza y de un hermoso jardín, con árboles viejos agrupados formando 
un diminuto bosque, en la parte lindante con el río. La finca se hallaba 
en las afueras del pueblo y, como nuestra casa, cerca de los grandes 
bosques comunales. 
Alguna vez, el abuelo nos llevaba a “Los Lúpulos”, en la pequeña tartana, 
y, aunque el camino era bonito por la carretera antigua, entre castaños y 
álamos, bordeando el río, las tardes en aquella casa no nos atraían. Las 
hermanas de Bernardino eran unas mujeres altas, fuertes y muy 
morenas. Vestían a la moda antigua – habíamos visto mujeres vestidas 
como ellas en el álbum de fotografías del abuelo – y se peinaban con 
moños levantados, como roscas de azúcar, en lo alto de la cabeza. Nos 
parecía extraño que un niño de nuestra edad tuviera hermanas que 
parecían tías, por lo menos. El abuelo nos dijo: 
—Es que la madre de Bernardino no es la misma madre de sus hermanas. 
Él nació del segundo matrimonio de su padre, muchos años después. 
Esto nos armó aún más confusión. Bernardino, para nosotros, seguía 
siendo un ser extraño, distinto. Las tardes que nos llevaban a “Los 
Lúpulos” nos vestían incómodamente, casi como en la ciudad, y 
debíamos jugar a juegos necios y pesados, que no nos divertían en 
                                                
10 Si segue l’edizione: ANA MARÍA MATUTE, La puerta de la luna. Cuentos completos, Barcelona, Destino, 2010. Il testo è 
scaricabile da: http://www.ciudadseva.com/textos/cuentos/esp/matute/amm.htm. 
11 Vengono evidenziati con diversi colori i segmenti che saranno oggetto di riflessione, a seconda delle fasi in cui si 
porteranno all’attenzione. 
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absoluto. Se nos prohibía bajar al río, descalzarnos y subir a los árboles. 
Todo esto parecía tener una sola explicación para nosotros: 
—Bernardino es un niño mimado —nos decíamos. Y no comentábamos 
nada más. 
Bernardino era muy delgado, con la cabeza redonda y rubia. Iba peinado 
con un flequillo ralo, sobre sus ojos de color pardo, fijos y huecos, como 
si fueran de cristal. A pesar de vivir en el campo, estaba pálido, y 
también vestía de un modo un tanto insólito. Era muy callado, y casi 
siempre tenía un aire entre asombrado y receloso, que resultaba molesto. 
Acabábamos jugando por nuestra cuenta y prescindiendo de él, a pesar 
de comprender que eso era bastante incorrecto. Si alguna vez nos lo 
reprochó el abuelo, mi hermano mayor decía: 
—Ese chico mimado... No se puede contar con él. 
Verdaderamente no creo que entonces supiéramos bien lo que quería 
decir estar mimado. En todo caso, no nos atraía, pensando en la vida que 
llevaba Bernardino. Jamás salía de “Los Lúpulos” como no fuera acompañado 
de sus hermanas. Acudía a la misa o paseaba con ellas por el campo, siempre 
muy seriecito y apacible. 
Los chicos del pueblo lo tenían atravesado. Un día, Mariano Alborada, el 
hijo de un capataz, que pescaba con nosotros en el río a las horas de la 
siesta, nos dijo: —A ese Bernardino le vamos a armar una. —¿Qué cosa? 
—dijo mi hermano, que era el que mejor entendía el lenguaje de los 
chicos del pueblo. 
 
L’insegnante esegue la lettura voce alta utilizzando intonazione e prossemica per 
facilitare agli studenti la comprensione globale del testo. L’insegnante passa poi alla 
fase della comprensione del testo con: 
a) la risoluzione dei dubbi lessicali (solamente quelli necessari alla comprensione globale); 
b) l’osservazione analitica attraverso una serie di domande scritte alla lavagna: 
— ¿Dónde se desarrolla la historia? 
— ¿En qué época? 
— ¿Qué elementos del texto te ayudan a colocar la historia en ese espacio y 
en ese tiempo? 
— ¿Quién narra la historia? 
— ¿Qué personajes aparecen ? 
— ¿Qué os parecen?  
 
Le risposte date dagli studenti dovranno essere riportate per iscritto sul Diario de 
lectura dopo aver svolto le esercitazioni previste per la seconda lettura. 
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3.3.2 ATTIVITÀ DI LETTURA - FASE 2  
Per stimolare le risposte alle domande poste, si chiede agli studenti di leggere per la 
seconda volta, individualmente e in silenzio, il segmento iniziale del racconto.  
Si spiegano quindi i compiti successivi, consegnando delle schede o proiettandole, 
in modo che possano essere incollate o riprodotte sul Diario de lectura.  
La prima scheda propone esercizi (di cui un esempio è dato in Figura 2) orientati a 
indurre la comprensione del concetto di campo semantico, oltre a individuare e 
apprendere lessico significativo; la seconda (cfr. l’esempio nella Figura 3) propone 
ancora una classificazione del lessico e porta la riflessione sul rapporto fra 
descrizione e caratterizzazione dei personaggi. Entrambe le attività preparano gli 
studenti a rispondere alle domande aperte presenti nelle successive unità di 
apprendimento. 
 
Tarea 1:  ¡Busca el  centro!  
 
— Busca en la primera parte del texto las palabras indicadas; 
— utiliza el texto, tu fantasía y las lenguas que ya conoces para deducir lo que significan; 
— confirma tus intuiciones con el diccionario; 
— por último, escribe en el centro el término de lugar al que todas las palabras 
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Tarea 2  
 
— Subraya las descripciones de los personajes que aparecen en el texto y su 
descripción con rotuladores de colores distintos. 
— Rellena la ficha siguiente localizando adjetivos y verbos aunque no conozcas 
exactamente su significado: 
 
PERSONAJES ADJETIVOS ACCIONES  
(VERBOS)  
BERNARDINO MIMADO.. .  
EXTRAÑO.. .  
ATRAVESADO.. .   
. . . . .ACUDÍA A LA MISA. . . .  




ALTAS,  FUERTES Y 
MUY MORENAS 
VESTÍAN A LA MODA 
ANTIGUA, 
SE PEINABAN CON MOÑOS 
LEVANTADOS 
NARRADOR Y SUS 
HERMANOS (NOSOTROS)   
   
MARIANO ALBORADA Y 
SU PANDILLA 
 PESCABA EN EL RÍO. . . .  
 
EL ABUELO  NOS LLEVABA A “LOS 




3.3.3 ATTIVITÀ DI LETTURA – FASE 3  
Gli studenti dovranno rispondere alle domande aperte poste all’inizio dell’attività 
(cfr. p. 32) e sottolineare la risposta all’ultima domanda, riportandola in una sezione 
del Diario chiamata: Los personajes desde el principio hasta el final. 
Questa indicazione servirà alla discussione finale e dovrà guidare l’osservazione 
costante dei personaggi nello sviluppo della storia. 
 
3.3.4 COMPITO DOMESTICO 
Il compito da svolgere individualmente a casa punta all’apprendimento del lessico 
attraverso l’uso di processi di inferenza e del dizionario, e dovrebbe sviluppare la 
riflessione sull’affinità fra spagnolo e italiano, attivando la metacognizione. 
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Gli studenti dovranno riportare nella prima colonna della scheda (Figura 4) i 
termini che non conoscono, inserire nella seconda colonna le ipotesi di traduzione 
che hanno fatto e nella terza la traduzione corretta dopo aver consultato il 
dizionario. 












Per favorire il processo metacognitivo, in fase di correzione si può chiedere agli 
studenti di rispondere alle seguenti domande: 
— ¿Cuántas palabras conocías? 
— ¿Cuántas has acertado? 
— ¿Cuántas trampas te tiende el español? 
3.4 TERZA UNITÀ DI APPRENDIMENTO (2 ORE) 
 
3.4.1 PRELETTURA 
L’insegnante ricorda i passaggi salienti del segmento letto nella lezione precedente, 
focalizza l’attenzione degli studenti sulla frase finale, emessa da Mariano Alborada 
(“A ese Bernardino le vamos a armar una”) per ricordare il significato del modismo12, 
per illustrare brevemente il concetto di suspence nella narrazione e per produrre 
ipotesi sul proseguimento del racconto. 
 
3.4.2 LETTURA 
Si legge il secondo segmento del testo seguendo la stessa metodologia impiegata per 
il primo (prima lettura: comprensione globale; seconda lettura: svolgimento di 
                                                
12 Secondo il Diccionario de Uso del Español di MARÍA MOLINER (Madrid, Gredos, 1966): «Armarla (inf.). Armar un jaleo o 
enzarzarse en una pelea o discusión: “Ya la han armado otra vez”». 
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—Ya veremos —dijo Mariano, sonriendo despacito—. Algo bueno se nos 
presentará un día, digo yo. Se la vamos a armar. Están ya en eso Lucas, 
Amador, Gracianín y el Buque... ¿Queréis vosotros? 
Mi hermano se puso colorado hasta las orejas. 
—No sé —dijo—. ¿Qué va a ser? 
—Lo que se presente —contestó Mariano, mientras sacudía el agua de sus 
alpargatas, golpeándolas contra la roca—. Se presentará, ya veréis. 
Sí: se presentó. Claro que a nosotros nos cogió desprevenidos, y la verdad 
es que fuimos bastante cobardes cuando llegó la ocasión. 
Nosotros no odiábamos a Bernardino, pero no queríamos perder la amistad 
con los de la aldea [...porque ], las escapadas con los de la aldea eran una de 
las cosas más atractivas de la vida en las montañas. 
Bernardino tenía un perro que se llamaba “Chu”. El perro debía de querer 
mucho a Bernardino, porque siempre le seguía saltando y moviendo su 
rabito blanco. El nombre de “Chu” venía probablemente de Chucho, pues 
el abuelo decía que era un perro sin raza y que maldita la gracia que tenía. 
Sin embargo, nosotros le encontrábamos mil, por lo inteligente y simpático que 
era. Seguía nuestros juegos con mucho tacto y se hacía querer en seguida. 
—Ese Bernardino es un pez —decía mi hermano—. No le da a “Chu” ni una 
palmada en la cabeza. ¡No sé cómo “Chu” le quiere tanto! Ojalá que “Chu” 
fuera mío... 
A “Chu” le adorábamos todos, y confieso que alguna vez, con mala intención, al 
salir de “Los Lúpulos” intentábamos atraerlo con pedazos de pastel o 
terrones de azúcar, por ver si se venía con nosotros. Pero no: en el último 
momento “Chu” nos dejaba con un palmo de narices y se volvía saltando 
hacia su inexpresivo amigo, que le esperaba quieto, mirándonos con sus 
redondos ojos de vidrio amarillo. 
—Ese pavo... —decía mi hermano pequeño—. Vaya un pavo ese... Y, la 
verdad, a qué negarlo, nos roía la envidia. 
 
3.4.3 DUBBI LESSICALI 
Per le difficoltà lessicali tipo “pedazos de pastel o terrones de azúcar”, “roer” ecc., si 
elaborano diagrammi per campi semantici (cfr. Figura 1) e uno schema di ricerca 
dei significati analogo a quello utilizzato precedentemente (cfr. Figura 4). 
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3.4.4 I VERBI 
Si guidano gli studenti a individuare le funzioni descrittive, narrative e predittive 
dei verbi nel segmento di testo:  
Con rotuladores de colores distintos, localiza en el texto los verbos en: 
— pretérito imperfecto; 




Ahora observa el texto y contesta a las siguientes preguntas: 
— ¿Quién, cuándo y por qué utiliza el futuro? 
— ¿Quién, cuándo y por qué utiliza el presente? 
— .... etc. 
 
Il confronto in discussione plenaria servirà ad associare correttamente l’uso dei 
tempi in funzione descrittiva, narrativa o predittiva e in relazione alla trasmissione 
delle informazioni nel testo. 
 
3.4.5 VERIFICA DELLA COMPRENSIONE E PRODUZIONE SCRITTA 
In classe o a casa gli studenti sono invitati a rileggere il testo analizzato finora 
(segmenti 1 e 2) e a rispondere prima a domande con risposta chiusa, poi a 
domande con risposta aperta: 
A.  Elige una respuesta a las siguientes preguntas: 
 
¿Por qué el hermano del narrador se pone colorado? 
— tiene miedo; 
— tiene vergüenza; 
— tiene calor. 
¿Por qué el narrador no quiere perder la amistad con los muchachos de la aldea? 
— con ellos hace escapadas; 
— les tiene miedo; 
— son sus amigos. 
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El perro Chu: 
— quiere mucho a Bernardino; 
— se pierde siempre; 
— es muy agresivo. 
Bernardino es un “pavo” porque 
— acaricia siempre a Chu; 
— es inexpresivo; 
— es muy macho. 
B.  Responde libremente a las siguientes preguntas 
 
— ¿Por qué crees que Chu no sigue al narrador y a sus amigos? 
— ¿Por qué el narrador dice que a sus hermanos “les roía la envidia”? 
— ¿Por qué la envidia roe? ¿Alguna vez has experimentado ese sentimiento? 
Cuenta cuándo y por qué. 
C.  Dibuja una imagen, un animal o un objeto que 
represente ese sentimiento. 
 
 
La lettura in discussione plenaria di alcune risposte e la correzione chiudono 
l’unità di apprendimento. 
 
3.5. QUARTA UNITÀ DI APPRENDIMENTO (1 ORA) 
Le lezioni seguenti si sviluppano seguendo la stessa dinamica di quelle fin qui 
descritte; gli studenti continueranno ad annotare nell’apposita sezione del loro 
Diario gli aggettivi e i verbi che descrivono i personaggi nel corso del racconto. 
La quarta unità introduce l’osservazione della funzione dei connettivi nel testo. 
 
3.5.1 PRELETTURA – IN PLENARIA 
Si chiede a uno studente di ricordare a che punto della storia si è arrivati la volta 
precedente e si pongono alcune domande per stimolare l’emersione di esperienze e 
ricordi personali ai fini di preparare la comprensione emotiva, oltre che linguistica, 
del testo:  
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— Por lo que hemos leído hasta ahora, Bernardino ¿os parece un“pavo” o “un 
pez”, como piensan los muchachos del cuento? 
— ¿Por qué? 
— ¿Bernardino quiere a su perro, o no? 
— ¿Tenéis un perro? ¿cómo lo cuidais?... 
 
3.5.2 LETTURA  
Il testo viene letto dagli alunni a voce alta. Si procede poi al chiarimento dei dubbi 
di lessico secondo la metodologia già illustrata. 
SEGMENTO N° 3 
Una tarde en que mi abuelo nos llevó a “Los Lúpulos” encontramos a 
Bernardino raramente inquieto. 
—No encuentro a “Chu” —nos dijo—. Se ha perdido, o alguien me lo ha 
quitado. En toda la mañana y en toda la tarde que no lo encuentro... 
—¿Lo saben tus hermanas? —le preguntamos. 
—No —dijo Bernardino—. No quiero que se enteren... 
Al decir esto último se puso algo colorado. Mi hermano pareció sentirlo 
mucho más que él. 
—Vamos a buscarlo —le dijo—. Vente con nosotros, y ya verás como lo 
encontraremos. 
—¿A dónde? —dijo Bernardino—. Ya he recorrido toda la finca... 
—Pues afuera —contestó mi hermano—. Vente por el otro lado del muro y 
bajaremos al río... Luego, podemos ir hacia el bosque. En fin, buscarlo. ¡En 
alguna parte estará! 
Bernardino dudó un momento. Le estaba terminantemente prohibido atravesar 
el muro que cercaba “Los Lúpulos”, y nunca lo hacía. Sin embargo, movió 
afirmativamente la cabeza. 
Nos escapamos por el lado de la chopera, donde el muro era más bajo. A 
Bernardino le costó saltarlo, y tuvimos que ayudarle, lo que me pareció 
que le humillaba un poco, porque era muy orgulloso. 
Recorrimos el borde del terraplén y luego bajamos al río. Todo el rato 
íbamos llamando a “Chu”, y Bernardino nos seguía, silbando de cuando en 
cuando. Pero no lo encontramos. 
Íbamos ya a regresar, desolados y silenciosos, cuando nos llamó una voz, 
desde el caminillo del bosque: 
—¡Eh, tropa!... 
Levantamos la cabeza y vimos a Mariano Alborada. Detrás de él estaban 
Buque y Gracianín. Todos llevaban juncos en la mano y sonreían de aquel 
modo suyo, tan especial. Ellos sólo sonreían cuando pensaban algo malo. 
Mi hermano dijo: 
—¿Habéis visto a “Chu”? 
Mariano asintió con la cabeza: 
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—Sí, lo hemos visto. ¿Queréis venir? 
—Bernardino avanzó, esta vez delante de nosotros. Era extraño: de pronto 
parecía haber perdido su timidez. 
Mariano y los otros echaron a correr, con un trotecillo menudo, por el 
camino. Nosotros les seguimos, también corriendo. Primero que ninguno 
iba Bernardino. 
Efectivamente: ellos tenían a “Chu”. Ya a la entrada del bosque vimos el 
humo de una fogata, y el corazón nos empezó a latir muy fuerte. Habían 
atado a “Chu” por las patas traseras y le habían arrollado una cuerda al 
cuello, con un nudo corredizo. Un escalofrío nos recorrió: ya sabíamos lo 
que hacían los de la aldea con los perros sarnosos y vagabundos. Bernardino se 
paró en seco, y “Chu” empezó a aullar, tristemente. Pero sus aullidos no llegaban 
a “Los Lúpulos”. Habían elegido un buen lugar. 
—Ahí tienes a “Chu”, Bernardino —dijo Mariano—. Le vamos a dar de veras. 
Bernardino seguía quieto, como de piedra. Mi hermano, entonces, avanzó 
hacia Mariano. 
—Si nos das algo que nos guste —dijo Mariano— te devolvemos a “Chu”. 
—¿Qué queréis? —dijo Bernardino. Estaba plantado delante, con la cabeza 
levantada, como sin miedo. Le miramos extrañados. No había temor en su voz. 
Mariano y Buque se miraron con malicia. 
—Dineros —dijo Buque. 
Bernardino contestó: 
— No tengo dinero. 
Mariano cuchicheó con sus amigos, y se volvió a él: 
—Bueno, pos cosa que lo valga... 
Bernardino estuvo un momento pensativo. Luego se desabrochó la blusa y 
se desprendió la medalla de oro. 
Se la dio. De momento, Mariano y los otros se quedaron como sorprendidos. 
 
3.5.3 I CONNETTIVI 
Si propone l’attività ¿Para qué sirven esas partículas?, per comprendere la funzione 
dei connettivi.  
 
Observa las palabras subrayadas en el segmento N°3 y trata de insertarlas en la 
columna A B o C de la tabla siguiente según el sentido que tengan; luego ordena 








Ordenan en el espacio 
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3.5.4 VERIFICA DELLA COMPRENSIONE E PRODUZIONE SCRITTA 
A casa gli studenti sono invitati a rileggere il testo del segmento N° 3 e quindi a 
rispondere alle seguenti domande aperte: 
 
— ¿Por qué está inquieto Bernardino? 
— ¿Qué le propone a Bernardino el hermano del narrador? 
— ¿Bernardino decide hacer lo que le propone el hermano del narrador? 
— En esta parte de la historia ¿te parece que Bernardino es “un pavo”? 
— Justifica tu última respuesta. 
 
3.5.5 EVENTUALE COMPITO DOMESTICO DA SVOLGERE IN DIADE 
Si distribuisce una mappa del parco pubblico della città in cui si trova la scuola e si 
assegna il seguente compito:  
En parejas: 
Imaginad que habéis perdido a vuestro perro, gato o mascota cerca del Parque. 
Inventad un pequeño diálogo para describir lo que hacéis para buscarlo.  
Podéis utilizar el texto que hemos leído en clase para ayudaros. 
Se ce ne fosse necessità, la lettura, correzione e discussione in plenaria delle 
risposte verrà svolta in un’ora di approfondimento a parte.  
 
3.6. QUINTA UNITÀ DI APPRENDIMENTO (2 ORE)  
 
3.6.1 LETTURA  
Prima dell’ultima unità di apprendimento, gli studenti dovranno leggere a casa 
l’ultimo segmento del testo usando il dizionario e preparandosi a una lettura 
drammatizzata della scena finale. 
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SEGMENTO N° 4 
 
Bernardino seguía quieto, como de piedra. Mi hermano, entonces, avanzó hacia 
Mariano. —¡Suelta al perro! —le dijo—. ¡Lo sueltas o...! 
—Tú, quieto —dijo Mariano, con el junco levantado como un látigo—. A 
vosotros no os da vela nadie en esto... ¡Como digáis una palabra voy a 
contarle a vuestro abuelo lo del huerto de Manuel el Negro! 
Mi hermano retrocedió, encarnado. También yo noté un gran sofoco, pero 
me mordí los labios. Mi hermano pequeño empezó a roerse las uñas. 
—Si nos das algo que nos guste —dijo Mariano— te devolvemos a “Chu”. 
—¿Qué queréis? —dijo Bernardino. Estaba plantado delante, con la cabeza 
 
 levantada, como sin miedo. Le miramos extrañados. No había temor en su 
voz. 
Mariano y Buque se miraron con malicia. 
—Dineros —dijo Buque. 
Bernardino contestó: 
— No tengo dinero. 
Mariano cuchicheó con sus amigos, y se volvió a él: 
—Bueno, pos cosa que lo valga... 
Bernardino estuvo un momento pensativo. Luego se desabrochó la blusa y 
se desprendió la medalla de oro. Se la dio. 
De momento, Mariano y los otros se quedaron como sorprendidos. Le 
quitaron la medalla y la examinaron. 
—¡Esto no! —dijo Mariano—. Luego nos la encuentran y... ¡Eres tú un mal 
bicho! ¿Sabes? ¡Un mal bicho! 
De pronto, les vimos furiosos. Sí; se pusieron furiosos y seguían 
cuchicheando. Yo veía la vena que se le hinchaba en la frente a Mariano 
Alborada, como cuando su padre le apaleaba por algo. 
—No queremos tus dineros —dijo Mariano—. Guárdate tu dinero y todo lo 
tuyo... ¡Ni eres hombre ni... ná! 
Bernardino seguía quieto. Mariano le tiró la medalla a la cara. Le miraba 
con ojos fijos y brillantes, llenos de cólera. Al fin, dijo: 
—Si te dejas dar de veras tú, en vez del chucho... 
Todos miramos a Bernardino, asustados. 
—No... —dijo mi hermano. 
Pero Mariano gritó: 
—¡Vosotros a callar, o lo vais a sentir...! ¡Qué os va en esto? ¿Qué os va...? 
Fuimos cobardes y nos apiñamos los tres juntos a un roble. Sentí un sudor 
frío en las palmas de las manos. Pero Bernardino no cambió de cara. (“Ese 
pez...”, que decía mi hermano). Contestó: 
—Está bien. Dadme de veras. 
Mariano le miró de reojo, y por un momento nos pareció asustado. Pero en 
seguida dijo: 
—¡Hala, Buque...! 
Se le tiraron encima y le quitaron la blusa. La carne de Bernardino era 
pálida, amarillenta, y se le marcaban mucho las costillas. Se dejó hacer, 
quieto y flemático. Buque le sujetó las manos a la espalda, y Mariano dijo: 
—Empieza tú, Gracianín... 
QuaderniCIRD n. 7 (2013) ISSN 2039-8646 
 45 
Gracianín tiró el junco al suelo y echó a correr, lo que enfureció más a 
Mariano. Rabioso, levantó el junco y dio de veras a Bernardino, hasta que 
se cansó. 
A cada golpe mis hermanos y yo sentimos una vergüenza mayor. Oíamos 
los aullidos de “Chu” y veíamos sus ojos, redondos como ciruelas, llenos de 
un fuego dulce y dolorido que nos hacía mucho daño. Bernardino, en 
cambio, cosa extraña, parecía no sentir el menor dolor. Seguía quieto, 
zarandeado solamente por los golpes, con su media sonrisa fija y bien 
educada en la cara. También sus ojos seguían impávidos, indiferentes. 
(“Ese pez”, “Ese pavo”, sonaba en mis oídos). 
Cuando brotó la primera gota de sangre Mariano se quedó con el mimbre 
levantado. Luego vimos que se ponía muy pálido. Buque soltó las manos de 
Bernardino, que no le ofrecía ninguna resistencia, y se lanzó cuesta abajo, 
como un rayo. 
Mariano miró de frente a Bernardino. 
—Puerco —le dijo—. Puerco. 
Tiró el junco con rabia y se alejó, más aprisa de lo que hubiera deseado. 
Bernardino se acercó a “Chu”. A pesar de las marcas del junco, que se 
inflamaban en su espalda, sus brazos y su pecho, parecía inmune, 
tranquilo, y altivo, como siempre. Lentamente desató a “Chu”, que se lanzó 
a lamerle la cara, con aullidos que partían el alma. Luego, Bernardino nos 
miró. No olvidaré nunca la transparencia hueca fija en sus ojos de color de 
miel. Se alejó despacio por el caminillo, seguido de los saltos y los aullidos 
entusiastas de “Chu”. Ni siquiera recogió su medalla. Se iba sosegado y 
tranquilo, como siempre. 
Sólo cuando desapareció nos atrevimos a decir algo. Mi hermano recogió 
del suelo la medalla, que brillaba contra la tierra. 
—Vamos a devolvérsela —dijo. 
Y aunque deseábamos retardar el momento de verle de nuevo, volvimos a 
“Los Lúpulos”. Estábamos ya llegando al muro, cuando un ruido nos paró 
en seco. Mi hermano mayor avanzó hacia los mimbres verdes del río. Le 
seguimos, procurando no hacer ruido. 
Echado boca abajo, medio oculto entre los mimbres, Bernardino lloraba 
desesperadamente, abrazado a su perro. 
Prima di svolgere l’attività di lettura drammatizzata si chiariscono eventuali 
dubbi lessicali sorti durante la lettura domestica.  
Si effettua quindi la lettura drammatizzata dell’ultimo segmento del testo. Agli 
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3.6.2. COMPRENSIONE 
A . El desarrollo de los personajes  
Subraya con colores distintos adjetivos y acciones que caracterizan a 
Bernardino, el narrador y su hermano, y la pandilla de Mariano. 
B. Responde a las preguntas siguientes:  
— Ha cambiado la caracterización de los personajes respecto al primer 
segmento que hemos leído? 
— ¿Por qué? 
— ¿Qué adjetivo utilizarías ahora para describir a Bernardino? ¿y para el 
narrador y/o su hermano? ¿y Mariano Alboreda? 
— ¿Qué conclusiones puedes sacar de estas observaciones?  
C. Producción escrita 
Escribe un pequeño retrato de Bernardino a partir del punto de vista de uno de 
los personajes del cuento. 
 
3.7. SESTA UNITÀ DI APPRENDIMENTO (2 ORE) 
Dopo aver svolto tutte le attività gli studenti saranno invitati a rivedere a casa con 
cura il proprio Diario de Lectura, al fine di integrare informazioni e correggere gli 
errori per preparare un dibattito in plenaria, nel corso del quale verranno 
confrontate le risposte date alle ultime domande (3.6.2 §B) e lette alcune delle 
composizioni (3.6.2 §C) svolte dagli studenti. 
 
4. LA MESSA IN PRATICA 
La proposta didattica qui presentata è stata messa in pratica nell’anno accademico 
2009/2010 in una seconda classe di Liceo linguistico. 
La classe era composta da 20 studenti, la maggioranza dei quali aveva già studiato lo 
spagnolo durante il triennio della Scuola secondaria di primo grado. Il livello medio 
riferito al QCRE nel secondo quadrimestre era l’A2 nelle abilità produttive e tra l’A2 e 
il B1 nelle abilità ricettive. Durante il primo quadrimestre, la necessità di recuperare 
gli studenti principianti assoluti aveva creato una situazione per cui la motivazione 
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allo studio dei più avanzati, costretti a ripetere nozioni e pratiche già acquisite, 
stava scemando. 
Il lavoro è stato quindi presentato anche per rimotivare questa parte della classe e 
proposto nei termini di una sfida per tutti. Dal punto di vista emotivo, si trattava di 
verificare se era possibile per gli studenti “leggere” e quindi “comprendere” un 
racconto in lingua spagnola, identificandosi con i personaggi e traendone lo stesso 
piacere che si può incontrare leggendo un racconto in italiano. Dal punto di vista 
linguistico, i più esperti, avrebbero dovuto provare a individuare, e quindi evitare, i 
tranelli posti dall’affinità fra le due lingue (ad esempio i falsi amici, le strutture 
sintattiche contrastive, ecc.); per contro, i falsi principianti avrebbero verificato se 
fossero in grado di sfruttare la somiglianza e la comune origine della lingua madre 
con la lingua straniera per fare inferenze13. 
La proposta iniziale è stata ovviamente modificata in itinere, soprattutto riguardo ai 
tempi e alle modalità organizzative delle attività. Sono state aggiunte due unità 
didattiche di approfondimento di un’ora ciascuna per portare a termine l’analisi e 
la discussione dei frammenti di testo più lunghi. La discussione plenaria finale è 
stata collegata a un episodio di bullismo di cui gli studenti erano al corrente ed è 
sfociata in un elaborato scritto guidato, nel quale ognuno ha riassunto la propria 
interpretazione del racconto proposto. 
 
5. GLI INTERROGATIVI RIMASTI APERTI 
Dal punto di vista motivazionale, la proposta ha avuto successo confermando l’idea 
che la richiesta di superare il limite standardizzato di una prestazione può 
provocare un impegno concentrato e protratto che alla fine dà i suoi frutti. 
                                                
13 L’uso delle affinità fra le lingue romanze sta alla base dell’“intercomprensione”, un nuovo approccio all’uso 
comunicativo delle lingue straniere che predilige un apprendimento “plurilingue e pluriculturale” e che tende a 
favorire l’apprendimento simultaneo di più lingue apparentate, stimolando la metacognizione. Questo nuovo metodo 
ha dato origine al Progetto Galanet e alla omonima piattaforma, realizzata nell’ambito del Progetto Europeo Socrates 
Lingua (2001-2004), che promuove l’intercomprensione fra parlanti di diverse lingue romanze dirigendosi a studenti, 
insegnanti e formatori. Cfr.: http://www.galanet.be e DE CARLO 2010. 
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Il racconto di Ana María Matute ha suscitato in tutti gli studenti l’interesse atteso e 
le attività sono state svolte con impegno dalla grande maggioranza della classe, 
raggiungendo punte di entusiasmo soprattutto quando si è chiesto agli studenti di 
rielaborare alcuni contenuti del racconto in produzioni creative proprie 
(particolare successo ha avuto l’attività che prevedeva di rappresentare con un 
disegno o una figura metaforica il sentimento dell’ira). 
Anche gli esercizi volti a stimolare la produzione di ipotesi lessicali e inferenze di 
significato si sono rivelati utili alla definizione di una metodologia e di strategie che 
costituiscono un’impalcatura fondamentale nell’acquisizione della competenza 
plurilingue. 
Per quanto riguarda la “lettura” profonda del testo, d’altra parte, i risultati, come ci 
si attendeva, non sono stati omogenei. Se la necessità di concentrarsi a fondo su 
diversi livelli (lessicale, sintattico, pragmatico), imposta dal testo letterario in 
lingua straniera, ha attivato in alcuni apprendenti una lettura più profonda di 
quella che si svolge in italiano (come avviene quando si lavora su una traduzione), 
per altri, meno avvezzi ad affrontare questa tipologia di testo, lo sforzo cognitivo 
impiegato nello svolgimento delle attività propedeutiche alla lettura, ha limitato 
quello inferenziale e trasversale globale. 
Il testo non è stato compreso da tutti nelle sue diverse implicazioni. Nonostante la 
condivisione di alcuni nodi significativi centrali, non tutti gli studenti hanno colto, 
ad esempio, gli impliciti del testo; in alcuni di loro si è potuta riscontrare una certa 
volontà di affermazione della propria lettura “critica” pregiudiziale, anche a scapito 
di una forzatura del testo. Questi studenti tendevano a vedere nel testo ciò che 
volevano trovarvi, ossia la conferma al proprio modo di porsi di fronte al tema 
centrale del racconto: l’alterità e il suo rapporto con l’identità. Dal confronto fra le 
diverse posizioni, comunque, sono scaturite la riflessione linguistica metacognitiva 
e la discussione sui temi inseriti fra le finalità della proposta didattica. 
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Tale divergenza di punti di vista sarebbe stata un’ottima occasione per proseguire 
l’attività, coinvolgendo altre discipline umanistiche (Italiano, Cittadinanza e 
Costituzione, Scienze sociali) e sfruttando così appieno le potenzialità del testo 
letterario. 
La lettura e la comprensione di un’opera letteraria, in qualunque lingua, coinvolge 
conoscenze pregresse, esperienze socio-culturali, una competenza discorsiva e 
linguistica che si sviluppano in tutti gli ambiti disciplinari scolastici; non può 
esaurirsi all’interno della scatola chiusa di una disciplina, ma dovrebbe costituire il 
nucleo centrale intorno a cui si costruisce la pratica interdisciplinare e l’impalcatura 
dell’assunzione di competenze trasversali nell’ambito dell’apprendimento. 
Manca dunque a questa proposta una seconda parte, quella che, in una diversa 
organizzazione scolastica, dovrebbe aprirsi alla collaborazione multidisciplinare. 
Ma qui si aprirebbe anche un altro capitolo, più ampio, che dovrebbe 
necessariamente coinvolgere la riflessione sulla distanza esistente fra la proposta 
didattica “sperimentale” e la possibilità di realizzarla nelle condizioni scolastiche 
esistenti. 
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Questo articolo ha un triplice scopo: ci si prefigge dapprima di tracciare lo sviluppo della 
didattica della scrittura in inglese come seconda lingua a livello teorico, in un arco temporale 
che va dagli anni Cinquanta agli anni Novanta del secolo scorso. Successivamente si 
analizzano i principi organizzativi che governano la teoria della scrittura in inglese come 
seconda lingua. Di seguito, oltre al materiale usato in aula, si presenta la lezione che 
introduce la parte del mio corso di inglese dedicato alla scrittura (livello B2 del Quadro 
Comune Europeo di Riferimento) per gli allievi del primo anno che studiano inglese come 
terza lingua presso la Scuola Superiore di Lingue Moderne per Interpreti e Traduttori 
dell’Università di Trieste. Infine si cercherà di trarre alcune conclusioni sulla base dell’analisi 
dei temi scritti dagli studenti.  
ABSTRACT 
The aim of this paper is threefold. First, a diachronic development of ESL (English as a Second 
Language) composition theory from the 1950s to the 1990s will be outlined. Second, the 
organising principles relevant to ESL composition theory will be analysed. Third, a survey of 
the material used in my English classes and a presentation of the introductory unit on 
writing skills will be given. Finally, some tentative conclusions derived from my students’ 
compositions will be drawn.  
PAROLE CHIAVE 
TEMA/COMPOSITION; SCRITTURA/WRITING; ABILITÀ/SKILL; PROCESSO/PROCESS. 
 
1. HISTORICAL DEVELOPMENT OF ESL COMPOSITION 
The development in ESL composition has, to some extent, been influenced by 
developments in the teaching of writing to native speakers of English. Specifically, the 
history of ESL composition has its turning point around 1945, the beginning of the 
modern era of second language teaching in the United States, and this history can be 
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viewed as a succession of approaches and orientations to Second Language (L2) 
writing. Each approach or orientation at some stage achieves dominance over another, 
but none of them totally fades. Tony Silva has singled out those which have been the 
most influential approaches, namely, controlled composition, current-traditional 
rhetoric, the process approach, and English for academic purposes1.  
 
1.1 CONTROLLED COMPOSITION 
Controlled composition – sometimes referred to as guided composition – has its 
roots in the audio-lingual approach, which dominated L2 learning in the early 1950s 
and early 1960s. Notions relevant to controlled composition are that language is 
speech (from structural linguistics) and that learning is habit formation (from 
behaviourist psychology). Given such basic notions, it is not surprising that, from 
this perspective, writing was considered as a secondary concern. Charles Fries, the 
pioneer of the audio-lingual method, in Teaching and Learning English as a Second 
Language (1945), neglected writing, conceding only that «written exercises might be 
part of the work» of the second language learner2.  
In the controlled composition model, writing therefore functions as «the handmaid 
of the other skills» (listening, speaking and reading), «which must not take 
precedence as a major skill to be developed»3 and must be «considered as a service 
activity rather than an end in itself» 4. In controlled composition 
students are given a passage to work with; they do not, therefore, have to concern 
themselves with content, organisation, finding ideas, and forming sentences. They write the 
passage down, making a few specified changes, usually of a grammatical or structural 
nature5.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 SILVA 1990, pp. 12-17. Raimes 1983, pp. 6-11, proposes a slightly different classification: controlled-to-free approach, 
the free-writing approach, the paragraph-pattern approach, the grammar-syntax-organization approach, the 
communicative approach, the process approach. 
2 FRIES 1945, p. 8. 
3 RIVERS 1968, p. 241. 
4 IBIDEM, p. 258. 
5 RAIMES 1983, p. 97.  
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The focus is thus on mastery of grammatical and syntactic forms, on formal 
accuracy and correctness. Controlled programmes of systematic habit formation 
are designed to avoid errors caused by first language interference and to positively 
reinforce appropriate second language behaviour.  
The writer thus becomes a manipulator of previously learned language structures; 
the reader is the ESL teacher in the role of editor and proofreader, not particularly 
interested in quality of ideas or expression but primarily concerned with formal 
linguistic features. The text is a collection of sentence patterns and vocabulary 
items, the writing context is the ESL classroom and audience or purpose are 
negligible6.  
 
1.2 CURRENT-TRADITIONAL RHETORIC 
In the mid-1960s an increasing awareness of ESL students’ need to produce 
extended written discourse led to the suggestion that controlled composition was 
not enough and that a bridge between controlled and free composition was needed. 
As Silva suggests, «this vacuum was filled by the ESL version of current-traditional 
rhetoric, an approach combining the basic principles of the current-traditional 
paradigm7 from native-speaker composition instruction with Kaplan’s theory of 
contrastive rhetoric8.  
Kaplan defines rhetoric as the method of organising syntactic units into larger 
patterns and, as this method varies from language to language, he suggests that ESL 
writers «employ a rhetoric and a sequence of thought which violates the 
expectations of the native reader» 9.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 SILVA 1990, p. 13. 
7 Silva maintains that one of the most commonly cited characterisations of the current-traditional paradigm is that of 
Richard Young. Its features include: the emphasis on the composed product rather than on the composing process; 
the analysis of discourse into words, sentences and paragraphs; the classification of discourse into description, 
narration, exposition, and argument; the strong concern with usage (syntax, spelling, punctuation) and with style 
(economy, clarity, emphasis). 
8 SILVA 1990, p. 13. 
9 KAPLAN 1966, p. 4. 
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The central concern of this approach is the logical construction and arrangement of 
discourse forms. Of primary interest is the paragraph: attention is given to its elements 
(topic sentences, support sentences, concluding sentences, and transitions) and to the 
various options for its development (illustration, exemplification, comparison, contrast, 
classification, definition, causal analysis). This approach thus addresses larger structural 
entities (introduction, body and conclusion) and organisational patterns or modes 
(narration, description, exposition and argumentation).  
The perspective of this approach views writing as a matter of arrangement, of 
fitting sentences and paragraphs into prescribed patterns. Silva thus comments: 
The writer fills in a pre-existing form with provided or self-generated content. The reader is 
easily confused and perhaps vexed by unfamiliar patterns of expression. The text is a 
collection of increasingly complex discourse structures… The implicit context for writing is 
an academic one, with the instructor judgment presumed to mirror that of the community 
of educated native speakers 10.  
 
1.3 THE PROCESS APPROACH 
A dissatisfaction with controlled composition and the current-traditional approach 
led to move away from an emphasis on the written product to an emphasis on the 
process of writing. Many felt that both controlled composition and the linearity and 
prescriptivism of current-traditional rhetoric discouraged creative thinking and 
writing. The underlying assumption is that the composing process was not linear 
and straightforward.  
Guidance through the process is therefore preferable to control: in fact, content, 
ideas and need to communicate would determine form. The teacher’s role is to help 
students develop strategies for getting started (finding topics, ideas and 
information, planning structure and procedure), for drafting (encouraging multiple 
drafts), for revising (adding, deleting, modifying and rearranging ideas) and for 
editing (checking vocabulary, sentence structure, grammar).  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
10 SILVA 1990, p. 14. 
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Learning to write entails developing an efficient and effective composing process. 
The writer is the centre of attention and the reader, focussing on content and ideas, 
is not preoccupied with form. The text is of secondary concern, whose form is a 
function of its content and purpose and there is no particular context for writing in 
this approach. It is the responsibility of the individual writers to identify and 
appropriately address the situation, discourse community and sociocultural setting.  
 
1.4 ENGLISH FOR ACADEMIC PURPOSES 
The process approach was criticised by the proponents of English for academic 
purposes, which was an attempt to construct a new and distinct perspective on ESL 
composition. In particular, Reid has suggested that the process approach neglects 
to consider variations in writing processes due to differences in individuals, writing 
tasks and situations; development of schemata for academic purposes; language 
proficiency; level of cognitive development; insights from the study of contrastive 
rhetoric11.  
Similarly, Horowitz maintains that the process approach creates a classroom 
situation which bears little resemblance to the situations in which students’ writing 
will be exercised12. He goes on to suggest that a process orientation ignores certain 
types of important academic writing tasks, such as essay exams.  
Therefore, from this perspective, writing is the production of prose that will be 
acceptable at an American academic institution and learning to write is part of 
becoming socialised to the academic community. As Silva points out:  
the writer is pragmatic and oriented toward academic success... The reader is a seasoned 
member of the hosting academic community who has well-developed schemata for 
academic discourse and clear and stable views of what is appropriate13.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
11 REID 1984, pp. 529-533. 
12 HOROWITZ 1986, pp. 141-144. 
13 SILVA 1990, p. 17. 
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Consequently, the text is a conventional response to a particular task type that falls 
into a well-defined genre; the context is the academic community and the typical 
tasks associated with it.  
 
2. ORGANISING PRINCIPLES RELEVANT TO ESL COMPOSITION 
The approaches described by Silva reflect a chronological order of development in 
ESL composition: however, it is interesting to note how another scholar, Ann M. 
Johns, has discussed approaches in ESL composition.  
Drawing on the model presented by Berlin14, she has taken into account the four 
components of First Language (L1) composition and investigated their interaction. 
According to Johns, the ways in which these components are viewed give rise to 
different organising principles in ESL composition. These components are  
1) the writer;  
2) the audience (or reader);  
3) reality and truth;  
4) the sources of language in written texts15. 
 
2.1 THE WRITER: EXPRESSIONISTS AND COGNITIVISTS, INTERACTIVISTS  
AND SOCIAL CONSTRUCTIONISTS 
Some L1 theories view the writer as the creator of written text, and the process 
through which the writer goes to create and produce discourse is the most 
important component in the theory. In the process approach, two groups have 
been identified, i.e. the expressivists and the cognitivists. Expressivism, which 
developed in the first decade of the twentieth century and reached its zenith in the 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
14 Berlin’s model of L1 composition is presented in the following works: Contemporary composition: The major pedagogical 
theories, 1982; Rhetoric and reality: Writing instruction in American colleges, 1900-1985, 1987; Rhetoric and ideology in the 
writing class, 1988. 
15 JOHNS 1990, pp. 24-36. 
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late 1960s and early 1970s, when the individual expression of honest and personal 
thoughts became a popular trend in teaching writing.  
Teachers adopting this view are nondirective; they facilitate classroom activities 
designed to promote writing fluency and control over the writing act. Their 
textbooks contain assignments designed to encourage self-discovery, such as 
journal writing, especially to produce topics for essays.  
Cognitivism, on the other hand, sees writing as problem-solving and has had more 
influence on ESL research and teaching. The two key words in cognitivist theories 
are thinking and process.  
The first is the theme of Flower’s book Problem-solving Strategies for Writing (1998). 
This book requires students to plan extensively. Planning includes defining the 
rhetorical problem, placing it in a larger context, making it operational, exploring 
its parts, generating alternative solutions and arriving at a well-supported 
conclusion. The writing process then continues by translating students’ plans and 
thoughts into words, and by reviewing their work through revising and editing16.  
A second view considers the writer as a person involved in a dialogue with his/her 
audience. The text is thus what an individual creates through a dialogue with 
another conversant. In ESL classes then those teachers who take an interactive 
view can speak of English as ‘writer-responsible’: therefore, the students must 
make topics, arguments, organisation and transitions clear to the reader.  
Besides the two roles of the writer as creator and the writer as interactant, a third 
role of the writer appears in the social constructionist view. Writing is considered a 
social act that can take place only within and for a specific context and audience. 
For the proponents of this view the language, focus and form of a text comes from 
the community for which it is written. Therefore, knowledge, language and the 
nature of discourse are determined for the writer by the ‘discourse community’17. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
16 IBIDEM, p. 26.  
17 SWALES 1990, has given an extended definition of ‘discourse community’ in line with the social constructionist view. 
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2.2 THE AUDIENCE 
To each vision of the writer mentioned above, there are corresponding views of the 
audience in L1 literature. For the expressivists, who contend that writing is an 
individual act, it is the competent writer who establishes purpose, meaning and 
form; in so doing the writer «creates the audience»18. Teachers who privilege 
expressionism encourage students to write with honesty and consider that the 
central purpose of their writing is the production of a text which shows creativity 
and individual expression.  
For the cognitivists, the issue of audience is more complicated. Though the focus of 
their approaches is the writer’s cognitive structure, understanding how a sense of 
audience is developed in the writer’s mind is also one of their central concerns.  
Flower (1979), for instance, discusses the inability of student writers to succeed in 
their classes and attributes their problems to the failure to move cognitively from 
‘writer-based’ to ‘reader-based’ prose. As Johns point out:  
though audience theory as it appears in L1 literature has generally been neglected in ESL, 
the concept of interactivity of reader and text… can be extended to create a middle ground 
in a theory of audience in writing19.  
The coherence of a text must therefore be established through the compatibility 
between the schemata of the reader and the organisation, content and argument of 
the text. It thus becomes increasingly clear that the complexity of the relationship 
between writers and readers requires a complex model of audience. The ideal 
model thus must «balance the creativity of the writer with the different, but 
equally important, creativity of the reader»20.  
Finally, the social constructionists maintain that writing is principally a social act, 
an act in which the expert reader, an initiated member of the discourse community, 
is all-powerful. In this case, the reader/audience has the power to accept or reject 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
18	  NYSTRAND 1986, p. 61.	  
19 JOHNS 1990, p. 30. 
20 EDE, LUNSFORD 1984, p. 16. 
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writing as coherent, as consistent with the conventions of the target discourse 
community.  
This is particularly true in the academic context, where the faculty audience is 
particularly omniscient, for they set the entire classroom agenda and have the final 
word on paper grading.  
 
2.3 REALITY AND TRUTH 
In addition to the writer, the writing and the role of audience, a third feature is 
represented by the view of truth and reality. This is an important feature because, 
as Berlin points out, «in teaching writing, we are tacitly teaching a version of 
reality and the student’s place and mode of operation within it»21.  
In the cognitive approach, reality and truth resides in the writer’s mind and writing 
therefore discloses a private vision of the world.  
Another view is instead held by the interactionists who believe that reality and 
truth is to be found in both the writer and the readers. In this kind of interaction, 
the writer, through the text, tries to appeal to the reader through a reality upon 
which the writer and the reader can agree, and to convince the reader of a 
particular argument within this reality.  
A third view of reality and truth is finally that of the social constructionists, who 
believe that the nature of the text is determined by the community for which it is 
written.  
These three views of truth and reality undoubtedly influence the classroom 
activities and the assignments of the ESL teacher: 
a) If the teacher believes that the reality resides in the individual, he/she will 
encourage to be creative and find their own topics organisation for their texts.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
21 BERLIN 1982, p. 766. 
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b) If the teacher thinks that reality must be negotiated between writer and reader, he/she 
will help students in developing arguments that are consistent with another reader’s view.  
c) If the teacher takes a social constructionist view, he/she will make his/her 
students acquainted with the conventions and rules of the community for which 
the student writer is producing a text.  
These conventions and rules, not the students’ own, will become the standard for 
teaching and evaluating class writing activities.  
 
2.4 THE SOURCES OF LANGUAGE IN WRITTEN TEXTS 
The final feature to be taken into account in ESL composition theory is language. 
For the expressivists and the cognitivists, which focus on the writer and the writing 
process, form and language derives from content22. The language of a composition 
is the writer’s own, the product of his/her experience and of a creative urge.  
For those who view writing as an interactive process, language draws from the 
content schemata of both writer and reader: the language of the writer makes 
concession to the reader, and similarly, the reader must concede to the writer 
his/her own language. If language unfamiliar to the reader is used, the writer leads 
the reader through the text in a manner that assists comprehension.  
Finally, the social constructionists views language as a product of the discourse 
community for which the text is written. The ‘outsider’ writer’s alternatives for 
language are therefore severely rejected and students must learn to surrender their 
own language and modes of thought to the requirements of the target community.  
 
3. MATERIAL USED FOR MY ENGLISH COURSE (B2 LEVEL)  
On the basis of what has just been discussed, Ann Johns concludes with two 
interesting remarks on ESL composition theory and research. First, any viable 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
22 MILLER, JUDY 1978, p. 15. 
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theory of ESL composition must be complete, i.e. it must include the elements 
mentioned by Berlin. Second, more importantly,  
because world views among theorists, researchers and teachers… in ESL differ in terms of 
these basic elements, no single, comprehensive theory of ESL composition can be developed on 
which all can agree23.  
This last statement proves to be true on a close analysis of the two textbooks used 
in my ESL classes, as they draw on various approaches simultaneously and 
emphasise, according to the situation, either the role of the writer or that of the 
audience, privileging a certain view of reality and language.  
These two textbooks are respectively Academic Writing: from paragraph to essay (2003) 
by Dorothy E. Zemach and Lisa A. Rumisek and Developing Composition Skills: Rhetoric 
and Grammar (2003) by Mary K. Ruetten.  
Academic Writing: from paragraph to essay is designed to help university level students 
with an intermediate ability in English as a Foreign Language (EFL) to gain 
confidence in writing academic prose. It combines a process approach to writing 
with an emphasis on paragraph structuring.  
Students are in fact asked to write topic and concluding sentences and to organise 
paragraphs coherently. Moreover, they must learn to use appropriate vocabulary, 
grammar and transitional devices in the paragraph body (Units 1-6). They will later 
apply what they have learn about paragraphs to essay writing (Units 8-11). 
Moreover, they learn to manipulate key writing structures – an approach 
reminiscent of controlled composition.  
Though the focus of the textbook is that «type of writing used in university courses 
and exams in English-speaking institutions of higher education»24, critical thinking 
is encouraged in order to make students aware of the impact of their choices of 
words, sentences, and organisational techniques on the effectiveness of their 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
23 JOHNS 1990, p. 33 [emphasis mine]. 
24 ZEMACH, RUMISEK 2003, p. iv. 
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writing. Such an emphasis on critical thinking reflects the cognitivist view, 
according to which interaction between the writer and the audience is a relevant 
feature of writing.  
Developing Composition Skills: Rhetoric and Grammar is also an intermediate-level 
writing text for academically bound EFL students and its organisation derives 
mainly from the current-traditional rhetoric approach to writing. The author states 
that the text is based on the following assumptions:  
1) reading, writing, and thinking are interrelated activities;  
2) to write well, writers must engage with ideas;  
3) writers must be aware of the context in which they are writing;  
4) fluency in writing is not to be confused with grammatical accuracy: writers need 
to develop both.  
These assumptions, however, not only allow each chapter to focus 
on a method of development typically used in academic writing: narration, description or 
analysis… [and] on types of analysis: process, comparing/contrasting, classifying and cause 
and effects25 
but also to adopt methods derived by other approaches. Thus, in accordance with 
the expressionist and cognitivist views, «students writers explore [a] particular 
theme through journal writing, reading and discussion»26, which is a way of 
developing critical thinking and providing a context for writing assignments. 
Students can also «learn what is appropriate in academic writing and what 
rhetorical strategies are available to them»27 in line with writing for academic 
purposes. Moreover, the concept of focussing «on a main idea, developing support 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
25 RUETTER 2003, p. XVI. 
26 IBIDEM, p. XVI. 
27 IBIDEM, p. XVI. 
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and organising a text»28 is typical of the process approach, whereas the attention granted 
to «particular grammar points»29 recalls concerns of controlled composition model.  
 
3.1 ORGANISATION OF MY ENGLISH CLASSES ON WRITING SKILLS 
My EFL course is addressed to first-year, predominantly Italian, students, who 
attend the School for Interpreters and Translators and study English as their third 
language. It is designed to achieve a B2 level and its classroom duration is of thirty 
hours, ten of which are devoted to writing skills. Each class lasts two hours.  
Therefore, it is clear that my teaching, which is partly limited by time constraint, 
aims at providing students with a method in line with the learner’s autonomy30 and 
requires the students’ collaborative participation.  
My objectives derive from those listed in the Common European Framework for 
Languages: Learning, Teaching, Assessment, which stresses the importance of the 
interaction between writer and reader - «in written production (writing) activities 
the language user as writer produces a written text which is received by a 
readership of one or more readers»31 - and provides illustrative scales for overall 
written production; creative writing; reports and essays, as shown below.  
 	   OVERALL	  WRITTEN	  PRODUCTION	  
B2	   Can	  write	  clear,	  detailed	  texts	  on	  a	  variety	  of	  subjects	  related	  to	  his/her	  field	  
of	  interest,	  by	  linking	  a	  series	  of	  shorter	  discrete	  elements	  into	  a	  linear	  
sequence.	  	   	   CREATIVE	  WRITING	  
B2	   Can	   write,	   clear	   detailed	   descriptions	   of	   real	   or	   imaginary	   events	   and	  
experiences,	  marking	  the	  relationship	  between	  ideas	  in	  clear	  connected	  texts,	  
and	  following	  established	  conventions	  of	  the	  genre	  concerned.	  	   Can	  write	  clear	  detailed	  descriptions	  on	  a	  variety	  of	  subjects	  related	  to	  his/her	  
field	  of	  interests.	  Can	  write	  a	  review	  of	  a	  film,	  book	  or	  play.	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
28 IBIDEM, p. XVI.  
29 IBIDEM, p. XVI. 
30 RANDACCIO 2009, pp. 105-107. 
31 COUNCIL OF EUROPE 2001, p. 61. 
Writing skills: theory and practice  Monica Randaccio 
	  64 	  
	   	   REPORTS	  AND	  ESSAYS	  
B2	   Can	  write	  an	  essay	  or	  report	  which	  develops	  an	  argument	  systematically	  with	  
appropriate	  highlighting	  of	  significant	  points	  and	  relevant	  supporting	  details.	  
Can	  evaluate	  different	  ideas	  or	  solutions	  to	  a	  problem.	  	   Can	  write	  an	  essay	  or	  report	  which	  develops	  an	  argument,	  giving	  reasons	   in	  
support	  of	  or	  against	  a	  particular	  point	  of	  view	  and	  explaining	  the	  advantages	  
and	  disadvantages	  of	  various	  options.	  
Can	  synthetise	  information	  and	  arguments	  from	  a	  number	  of	  sources.	  
The underlined ‘can do’ statements correspond to my detailed objectives, which are 
then organised according to a blended approach of process and current-traditional 
rhetoric writing. The material used is divided into five units: 
1. THE PROCESS OF WRITING, THE STRUCTURE AND DEVELOPMENT OF A PARAGRAPH; 
2. DESCRIPTIVE AND PROCESS PARAGRAPH; 
3. COMPARISON/CONTRAST PARAGRAPH; 
4. OPINION PARAGRAPH; 
5. PROBLEM/SOLUTION PARAGRAPH. 
As an example, the first unit will be illustrated. The students are made aware of the 
seven steps involved in the production of a piece of writing:  
1) choosing a topic;  
2) gathering ideas;  
3) organising ideas;  
4) writing;  
5) reviewing structure and content;  
6) revising structure and content;  
7) making final corrections.  
Emphasis is given to ‘pre-writing’, which includes step1, 2 and 3 because reflection 
on content and its organisation helps students decide which will be the right focus 
for their piece of writing.  
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This reflection is achieved through various exercises such as narrowing down a 
topic and brainstorming, which may be divided into three different types: making a 
list, freewriting32 and mapping. For example, the topic ‘this town’ is too broad, 
therefore it must be narrowed down to ‘Coming to this town’. Here is an example 




Figure 1. Map to describe the topic ‘Coming to this town’. 	  
Second, sample paragraphs are used to illustrate paragraph structure. Thus, they 
can learn to single out the various components of a paragraph. The paragraph 
structure thus results in a topic sentence, which says what the paragraph is about, and a 
controlling idea, the writer’s attitude or idea about that topic.  
The supporting part of the paragraph, the supporting sentence, explains or develops 
the topic sentence. According to the topic of the paragraph, the supporting 
sentences can give details, explanations or examples. Finally, the concluding sentence 
is usually a summary or a comment on the main idea expressed in the topic 
sentence.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
32 When students are asked to ‘make a list’ they write single words, phrases, or sentences connected to their topic; 
when they ‘freewrite’, they write whatever comes to their mind about a topic, without stopping.  
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My Idea About 
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Students are also made familiar with notions such as unity, coherence and cohesion, 
which are characteristics of good paragraphs. In a unified paragraph, all the 
sentences relate to the topic and develop the controlling idea. In a coherent 
paragraph, the ideas are arranged logically: ideas and sentences are in an order that 
makes sense to the reader. In a cohesive paragraph, sentences are well-connected 
and the paragraph has a smooth flow so that one sentence leads easily into the next 
sentence.  
Students are thus encouraged to leave out ideas unrelated to their topic, to 
organise a coherent sequence of their piece of writing, and use some cohesive 
devices such as anaphora and cataphora. They are also asked to concentrate their 
attention on those connecting phrases or words which show the relationship 
between ideas such as key words in sentences, coordinators, transitional words and 
subordinators.  
Third, students are assigned a composition in order to execute what they have 
learned about the paragraph. Students are then asked to read in turn their 
compositions to the class, which will comment on the students’ performance. In 
particular, the class should say whether: 
1) the development of the paragraphs is consistent with the topic sentence;  
2) the organisation of the composition is coherent or needs improvement;  
3) the cohesive devices are used appropriately.  
Finally, I make my own corrections to their compositions, which take into account 
various features relevant to the writing process, as shown in the diagram below.  
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Figure 2. Features relevant to the writing process. 
 
The diagram illustrates selected features of the composing process, not a complete 
analysis. For example, I have considered content less important for the purpose of 
my classes and privileged instead grammatical, syntactic and organisational correctness in 
my evaluation.  
 
3.2. A CASE STUDY  
I will now analyse a composition which was submitted by one of my students in the 
academic year 2010/2011. This composition represents an example of the average 
difficulties my students encounter in practicing writing skills.  
In particular, I will focus on the various above-mentioned features (organisation, 
grammar, appropriateness of vocabulary, spoken language/written language, syntax and 
punctuation) and also try to explain how some recurring errors must be seen in the light 
of a wider issue: in fact, it has been noted that the influence of first language writing 
processes on second language writing processes plays a crucial role in L2 writing: 
Topic: My country > The most important and beautiful cultural cities of Italy. 
From the artistic point of view, Italy is known as the richest country throughout the 
world and its beautiful cities testifies all its artistic heritage.  
The first city to talk about is definitely Rome, the capital. It was the first big 
metropolis, it was the heart of one of the most important civilisations that influenced 
society, culture, language, literature, art, architecture, philosophy, religion and 
customs of the following century: it was the capital of the Roman Empire. Nowadays 
Rome is actually the city with the highest concentration of historical possessions. It’s 
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all its squares, fountains, monuments and churches, you feel like you’re living in the 
past.  
Then there’s Naples, whose historical centre is one of the biggest in Europe. Its area 
houses a big number of castles, royal residences, monumental palaces, historical 
churches and rests of the classic ancientness. Even though its reputation in the world 
is not so good because of the underworld, from the artistic point of view, it’s 
magnificent and cheerful city.  
Venice is another of the most renowned Italian cities. It’s one of the favourite tourist 
destinations of all-over-the-world travellers. This city «on the water» is one the most 
suggestive and romantic places and therefore it’s for this reason that it’s also known 
as a city of love; doing a sightseeing tour of the city on a gondola is the primary wish 
of lovers visiting Venice. This latter seems to be almost an unreal city, it’s more 
similar to a landscape of fairy tales, an imaginary landscape and it’s probably for this 
reason that it offers the perfect background to one of the most famous Carnivals.  
In the centre of Italy we find another important city: Florence. Famous throughout 
the world thanks to its monuments and museums, it’s universally recognized as one of 
the most important cradles of art and architecture. In the Italian literature it’s seen as 
the city of culture par excellence. As a matter of fact, Florence was the place of origin 
of Italian Renaissance and the Florentine language is the official language of Italy.  
As we can see, every mentioned city carries a piece of our country’s history and 
traditions. Each one of them is an element which keep alive our origins.  
The overall organisation of the composition is respected: the topic has been 
narrowed down, the topic sentence tells what the paragraphs are about (cities of 
Italy) and the controlling idea communicates the writer’s attitude (the Italian 
artistic heritage is known all over the world). Each paragraph gives an example to 
support the topic (Rome, Naples, Venice, Florence) and the concluding sentence 
comments on the main idea of the topic sentence (the importance of Rome, Naples, 
Venice and Florence for Italian history and traditions).  
Grammar is sometimes incorrect: throughout the world > in the world (line 1); testifies 
> testify to (line 2); the Italian literature > Italian literature (line 23); Italian Renaissance 
> the Italian Renaissance (line 24); each one of them > each (line 27); keep alive our 
origins > keeps our origins alive (line 28).  
Inappropriateness of vocabulary and expression are often found, as, for example, in 
‘the first city to talk about’ > ‘the first city I will consider’; ‘actually’ > ‘actually’; 
‘possessions’ > ‘landmarks’; ‘walk through all its squares, fountains, monuments and 
churches’ > ‘to visit its squares, fountains, monuments and churches’; ‘underworld’ > 
‘criminal underworld’; ‘all-over-the-world travellers’ > ‘travellers from all over the 
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world’; ‘one of the most famous Carnivals’ > ‘one of the most famous Carnivals in the 
world’.  
There is also the use of some expressions typical of spoken language; there’s > there 
is (line 10); it’s > it is (line 13, 14, 16, 18, 19, 23); As we can see > In conclusion (line 26).  
However, it is in the cumulative effect of errors in syntax, punctuation and 
vocabulary that the analysis of this composition becomes more interesting: in fact, 
this analysis reveals students’ uncertainty in handling the composition process as 
well as the interference of L1 on L2 in their writing.  
For example, at a syntactic level, sentences tend to be very long and have the 
prosody of Italian writing:  
It was the first big metropolis, it was the heart of one of the most important civilisations 
that influenced society, culture, language, literature, art, architecture, philosophy, religion 
and customs of the following century: it was the capital of the Roman Empire.  
In these sentences there are some unnecessary repetitions (it was…) and a colon 
which is not followed by an explanation as is usually the case in English (… : it was 
the capital of the Roman Empire). Punctuation is also used as in written Italian:  
This latter seems to be almost an unreal city, it’s more similar to a landscape of fairy tales, 
an imaginary landscape and it’s probably for this reason that it offers the perfect 
background to one of the most famous Carnivals.  
Here the two coordinate clauses might have been two separate sentences (…similar 
to a landscape of fairy tales, an imaginary landscape. It’s probably for this reason…). 
At word level, there are many examples of calques from the Italian: ‘historical 
possessions’ > ‘historical site’; ‘rests of classic ancientness’ > ‘the remains of classic 
antiquity’; ‘suggestive’ > ‘impressive’.  
 
4. CONCLUSIONS 
From the case study shown above, there are three main areas which have proven 
problematic and raise relevant issues that must be tackled in teaching writing 
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skills. The difficulties highlighted in the composition which has been analysed 
concern to start the area of grammar, the area of the composition process and, 
finally, the area in which the relationship between L1 and L2 writing is negotiated. 
The improvement of grammar in writing skills has been at the core of a debate that 
has lasted more than thirty years. In the 1980s, proponents of methods such as 
Terrell’s Natural Approach, Asher’s Total Physical Response or Lozanov’s Suggestopedia, 
considered that the question of grammar had to be solved in a holistic approach 
rooted in second language acquisition theory.  
Second language acquisition theory makes a distinction between language acquisition, 
which is a subconscious process similar to child first language acquisition, and language 
learning, a more conscious process, less powerful and central than acquisition. According 
to second language acquisition theory, therefore, grammar cannot be thought ‘in 
sequence’, i.e., one aspect of grammar at the time (e.g. a lesson on the present tense, 
followed by a lesson on the future tense, etc.) and conscious rule-learning has no 
longer a central role.  
From this point of view, writing ability is thus the result of extensive reading in 
which the focus of the reader is on the message: all the necessary grammatical 
structure and discourse rules for writing will be automatically acquired from 
reading.  
Although the role of grammar has been underestimated for many years, it must be 
remembered that grammar has at least three important functions in teaching 
writing skills:  
1) it plays a crucial role in the final stage of a composing process because it is there 
that the use of the conscious knowledge of grammar to fill in the gaps left by 
acquisition is most needed;  
2) grammar provides students with the information about the structure of 
language, a conscious linguistic reflection which allows comparison of similarities 
and differences among languages;  
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3) grammar allows students to be acquainted with the structure of written 
discourse, its rules and its rhetorical models, which differ from language to 
language and can create certain kinds of miscommunication33.  
Difficulties inherent to the composition process are mainly due to two reasons: the 
lack of acquisition of the code, e. g., written English, and a poor or inefficient 
composing process.  
Krashen proposes possible solutions which are intended to solve both problems. 
Thus, for those who have not acquired the code, i.e., have not a feel for what good 
writing reads like and tend to use, and often over-use, conscious rules in writing, he 
suggests they should instead concentrate on content revisions and delay editing 
changes until the last draft.  
Another solution concerns «the transformation from writer-based prose to reader-
based prose»34, according to which the writer develops the critical skill of being 
able to organise what he knows with a reader in mind.  
Krashen concludes with very practical advice which summarises how the 
composing process must be carried out:  
1) Have at least a rough outline or plan before you begin to write… 2) Don’t over-edit early 
drafts… 3) Keep the whole composition in mind as you write»35.  
Finally, the analysis conducted in the case study shows a tendency in L2 writing 
which both students and teachers must be aware of if they aim at improving 
writing skills. This tendency is the influence of L1 writing on L2 writing, which has 
been the object of many studies, as Krapels36 and Friedlander37 show.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
33 KRASHEN 1984, pp. 35-36. 
34 IBIDEM, p. 32. 
35 IBIDEM, p. 34. 
36 KRAPELS 1990, pp. 37-56. 
37 FRIEDLANDER 1990, pp. 109-125. 
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Among the many, sometimes contradictory, research findings38, there are various 
aspects which must be taken into consideration in order to investigate this issue. In 
particular, the attention has moved from early studies which focussed on 
similarities between L1 and L2 composing to more recent studies documenting 
their differences.  
Thus, the interaction of first and second languages and cultures in L2 writing has 
become the most promising and valuable field of research, together with the study 
of the role that contrasting rhetorical preferences play in the L2 composing 
process.  
Therefore, there are questions that cannot be left unanswered and invite serious 
reflections, such as  
− does the fact that some second language writers seems to depend more on 
first language use than others depends on individual preferences or is due to 
external factors? 
− Do L1 rhetorical preferences have any impact on L2 writing? 
− What is the role of writing in students’ native cultures and in their lives, and 
does this role affect L2 writing process? 
− Does the writer’s cultural background, especially the writer’s education in an 
L1 environment, influence L1 use in L2 composing?39  
Far from being exhaustive, the solutions and reflection proposed in the area of 
grammar of the composition process and of the relationship between L1 and L2 
writing witness that, because much has still to be demonstrated, they constitute an 
extremely promising field of research full of potential.  	    
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
38 KRAPELS 1990, pp. 49-50.  
39 IBIDEM, p. 52. 
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Recensione 
DOXIADIS A., PAPADIMITRIOU C. (DISEGNI E PERSONAGGI: ALECOS PAPADATOS, COLORI: ANNIE DI 
DONNA, TRADUZIONE DALL’INGLESE: PAOLA EUSEBIO) 
2010, Logicomix, Parma, Guanda, pp. 352. 
Logicomix è un romanzo a fumetti, una graphic novel, scritta da Apostolos Doxiadis, 
autore del best seller Zio Petros e la congettura di Goldbach, e da Christos 
Papadimitriou, un informatico teorico dell’Università di Berkeley (California, USA) 
con la collaborazione per la parte grafica di Alexos Papadatos e Annie Di Donna, 
uscito in varie lingue, fra cui nel 2010 in italiano nella collana Guanda Graphics, con 
una introduzione dal titolo Se una notte d’inverno un mentitore di Giulio Giorello. 
Il libro si inserisce nella serie di libri a fumetti, romanzi, film, cartoni animati a 
soggetto scientifico, e in particolare matematico usciti recentemente, ma nello 
stesso tempo si distingue da questi per il soggetto e la finalità. 
In Logicomix la matematica, in particolare la logica e la filosofia non sono solo fonte 
di ispirazione artistica per i grafici, ma il libro vuole essere un testo a carattere 
divulgativo, su uno dei temi più impegnativi che hanno infiammato le menti di 
filosofi e matematici all’inizio del Novecento, quali il rapporto fra razionalità e 
irrazionalità e il problema della fondazione della matematica. 
Lo spunto è il racconto dei principali episodi della vita di Bertrand Russell (1872-
1970), uno fra i più conosciuti filosofi del XX secolo, personalità dalle molteplici 
sfaccettature, noto non solo per la sua produzione scientifica, ma anche per il suo 
impegno sociale, per le sue idee contrarie alla morale corrente e per il suo fervore 
pacifista, che gli costò la rottura del contratto di insegnamento con il Trinity 
College e in seguito, nel 1918, sei mesi di carcere, durante i quali scrisse 
l’Introduzione alla filosofia matematica. 
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Il narratore è lo stesso Russell: il libro si apre con il suo arrivo all’Università di 
Berkeley, dove era stato invitato nel 1939 per tenere una conferenza sul rapporto 
fra logica e vicende umane. Davanti alla sala delle conferenze alcuni pacifisti 
vogliono coinvolgerlo nella loro manifestazione contro l’entrata in guerra per 
combattere il nazismo. Il charisma del professore riesce a convincerli, sia pur 
riluttanti, a venire ad ascoltarlo. Il racconto procede attraverso dei flashback, qua e 
là interrotti dall’intervento degli autori che commentano le difficoltà incontrate nel 
comunicare questi temi così impegnativi, in modo da essere compresi anche dai 
lettori digiuni di filosofia, di logica e di matematica. 
Logicomix non deve assolutamente essere scambiato per un manuale di filosofia o di 
chissà cos’altro, e il lettore va messo in guardia per il fatto che in alcuni punti gli 
autori si concedono delle licenze per così dire ‘fumettistiche’, discostandosi dalla 
realtà storica. A questo proposito, si può ricordare l’opinione espressa dal noto 
matematico ed esperto di divulgazione Michele Emmer nella presentazione della 
rassegna cinematografica Cinema e matematica, Venezia (2013): 
Di matematica e di cinema vuole trattare questa rassegna di film lunghi e brevi. … Una scelta molto 
personale, cercando di mettere insieme l’aspetto cinematografico con quello matematico, anche se devo 
subito premettere che del mathematically correct al cinema me ne importa molto poco. Sono 
assolutamente convinto che prima di tutto un film deve funzionare in quanto film; se poi non vengono 
dette e mostrate troppe fesserie, può anche essere meglio. D’altra parte il cinema è per definizione fiction. 
La stessa cosa si può dire di Logicomix: è una graphic novel e, pertanto, è per 
definizione fiction. 
La tensione che permea il racconto della ricerca appassionata della risoluzione della 
crisi dei fondamenti della matematica si scioglie alla fine del libro. Nelle ultime 
pagine, gli autori e i grafici presenziano a una rappresentazione dell’Orestea, la 
trilogia di Eschilo composta da l’Agamennone, le Coefore e le Eumenidi. La motivazione 
per un parallelo fra il dramma di Oreste e la ricerca di cui si parla nel libro non 
risulta molto chiara, se non per gli aspetti psicologici e per il fatto che dà 
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l’occasione per sottolineare ancora una volta lo scontro fra razionalità e 
irrazionalità che ha permeato la vita di Russell. 
Nelle ultime vignette (fra l’altro molto belle) si racconta come le  divinità arcaiche 
femminili, le Erinni, dee della vendetta, che simboleggiano l’irrazionalità e che 
perseguitano Oreste, vengano trasformate da Atena nelle Eumenidi, le Benigne. La 
colpa di Oreste, ossia l’uccisione della madre Clitemnestra, non viene scontata con 
un nuovo spargimento di sangue. La legge della città, quindi la razionalità, qui 
rappresentata dal tribunale dell’Areopago, custode delle leggi e avente la 
giurisdizione sui delitti di sangue, darà un nuovo corso alla storia dando fine alla  
catena di vendette che era altrimenti destinata a non estinguersi. 
In conclusione, Logicomix si legge molto piacevolmente e molto rapidamente. 
L’esperimento di raccontare un tema così impegnativo attraverso i fumetti è molto 
ben riuscito, sia nella parte grafica, molto accattivante, sia per la trama che 
coinvolge il lettore e stimola in lui la curiosità di leggere qualcosa d’altro 
sull’argomento. 
La lettura di Logicomix, adatta anche a un pubblico giovane o comunque non 
specialista, lascerà nel lettore sicuramente molti spunti su cui riflettere e, 
soprattutto, molte curiosità da soddisfare. Essa potrebbe essere proposta, come 
stimolo alla discussione, anche nell’ultimo anno di una scuola secondaria di 
secondo grado, ove si voglia svolgere un’attività interdisciplinare che coinvolga i 
docenti di Filosofia e di Matematica. 
GABRIELLA CARISTI 
Dipartimento di Matematica e Geoscienze 
Università degli Studi di Trieste 
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Recensione 
PLENIČAR M., OGORELEC B., NOVAK M. (A CURA DI) 
2009, Geologija Slovenije. The Geology of Slovenia, Ljubljana, Geološki zavod Slovenije, 
pp. 612. 
Frutto di approfondite e prolungate ricerche intraprese da un qualificato team di 
studiosi afferenti a prestigiose istituzioni scientifiche della Slovenia, l’imponente 
monografia rappresenta una felice sintesi del patrimonio di conoscenze sinora 
acquisite dagli specialisti sull’assetto geologico del territorio sloveno. 
Corredata da un’adeguata bibliografia, da un esemplare apparato iconografico di 
considerevole interesse scientifico - tra cui l’allegata Carta geologica della Slovenia in 
scala 1.250.000 di S. Buser - l’opera rappresenta un magistrale contributo alla conoscenza 
di una tessera del ben più ampio mosaico geologico regionale che contraddistingue 
il continente europeo. 
Nell’introduzione viene ripercorsa la storia delle ricerche dedicate all’esplorazione 
geologica del territorio, con particolare riferimento ai contributi più recenti. Viene 
quindi delineata una sintetica esposizione dell’evoluzione geologica e precisata la 
suddivisione tettonica in cui si articola il territorio in esame, caratterizzato da 
un’avvincente giustapposizione tra Avampaese adriatico, Dinaridi, Alpi Meridionali, 
Alpi Orientali e Bacino Pannonico. 
Il volume dedica notevole attenzione allo studio del Paleozoico (anche in facies 
metamorfica), del Mesozoico e del Cenozoico, mentre uno spazio ad hoc è riservato 
alle rocce magmatiche. Vengono offerte di volta in volta dettagliate informazioni di 
interesse litostratigrafico e cronostratigrafico, paleontologico e micropaleontologico, 
paleogeografico e palinspastico, mineralogico, petrografico e giacimentologico 
nonché sulla distribuzione degli affioramenti delle molteplici facies, laddove 
necessario ripartite tra le diverse unità tettoniche. 
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A opportuno completamento del quadro in tal modo tratteggiato, viene infine 
proposta una panoramica sugli studi dedicati alle risorse minerarie ed energetiche, 
all’idrogeologia, alla carsologia, alla sismicità e ai rischi geologici. 
Dal punto di vista didattico, l’opera costituisce un valido sussidio per favorire 
l’apprendimento delle geoscienze nelle scuole secondarie di secondo grado con 
lingua di insegnamento slovena, consentendo, tra l’altro, l’elaborazione di glossari 
geologici trilingui (italiano/inglese/sloveno), che possono consolidare la padronanza 
del lessico specialistico degli studenti nella lingua madre, in L2 e in lingua straniera. 
Grazie all’esauriente apparato icono-cartografico che impreziosisce il volume e, 
nondimeno, in forza dell’apprezzata traduzione del testo in lingua inglese, è 
possibile estenderne l’utilizzazione in tutte le scuole secondarie. Ciò, tra l’altro, può 
sollecitare ad avviare, seppur con la dovuta prudenza, esperienze che comportino lo 
studio di una disciplina non linguistica in lingua straniera, iniziative formative, com’è 
noto, promosse con decisione dal MIUR. 
A livello universitario, nei Corsi di Laurea di area geologica, naturalistica e ambientale, 
l’opera permette di avvicinare gli studenti alla comprensione di un contesto 
caratterizzato, dal punto di vista delle geoscienze, da peculiarità significative, da 
inquadrare, evidentemente, anche nei loro rapporti con le specificità geologiche dei 
contigui territori italiano, austriaco, croato e ungherese. 
 
MICHELE STOPPA 
Dipartimento di Matematica e Geoscienze 
Università di Trieste 
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Notizie 
Mostra documentaria 
sullo scrittore triestino Ferruccio (Fery) Fölkel 
Ferruccio Fölkel (Trieste 1921 – Monfalcone 2002), scrittore in prosa e in versi, 
saggista, dirigente editoriale, giornalista, nonostante la varietà e la qualità della sua 
opera, è poco noto a Trieste, una città che spesso dimentica i suoi intellettuali più 
originali o più scomodi. Nato a Trieste da una famiglia di origine ungherese 
(preferiva farsi chiamare Fery, versione ungherese del suo nome) ebrea per il ramo 
paterno, visse per lo più a Milano, dove lavorò per molti anni alla casa editrice 
Mondadori, collaborando nel contempo a vari giornali e periodici nazionali; solo 
raramente tornava a Trieste, una città nei confronti della quale provò sempre un 
sentimento di amore/odio, che gli appariva sotto diversi aspetti “sgradevole”, ma 
nella quale affondavano le radici della sua cultura composita e stratificata. 
In realtà, quell’impasto non omogeneo di culture e di lingue caratteristico di queste 
terre lo interessava enormemente e per tutta la vita continuò a riflettere sulla 
storia, la cultura e la letteratura della Venezia Giulia, attorno alle quali espresse 
posizioni sempre originali, critiche nei confronti della storiografia irredentista. A 
definire questa tradizione multilinguistica, multi- e inter-culturale caratteristica 
della letteratura della città, della quale quindi è un tipico rappresentante, usava una 
espressione tedesca di sua invenzione, Triestinität. 
Di quella tradizione sono innervati i suoi libri: le poesie (Monàde. 33 poesie del Giudeo, 
Parma, Guanda, 1978 e poi Trieste, Il Ramo d’Oro, 2002), nelle quali usa una lingua 
composita, dove si mescolano elementi italiani, triestini, tedeschi, inglesi, sloveni, 
yiddish; un diario in prosa e in versi (Ricordi del 5744, Pordenone, Studio Tesi, 1983); 
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la narrativa, (Storielle ebraiche, Milano, Rizzoli, 1988, Nuove storielle ebraiche, Milano, 
Rizzoli, 1990, Cinque sogni e altre storie ebraiche, Milano, Rizzoli, 1999), frutto della sua 
ricerca nel mondo dell’amaro e graffiante umorismo ebraico europeo; la saggistica, 
caratterizzata da una rara forza critica (Trieste provincia imperiale. Splendore e 
tramonto del porto degli Asburgo, Milano, Bompiani, 1983, in collaborazione con 
Carolus L. Cergoly e La Risiera di San Sabba. Trieste e il Litorale Adriatico durante 
l’occupazione nazista, Milano, Mondadori, 1999, poi Milano, Rizzoli, 2000). Nel primo 
scritto sottoponeva a una critica demolitrice il mito asburgico, del quale anch’egli 
aveva subito il fascino, nel secondo, intenso e terribile “pamphlet polemico” – come 
lo definiva –, denunciava non solo gli orrori avvenuti campo di sterminio triestino 
ma anche le responsabilità, la connivenza di molti insospettabili cittadini italiani 
con l’occupatore nazista. 
Per promuovere la conoscenza di questo originale scrittore e presentarne l’opera a 
un pubblico più vasto, l’associazione «Archivio e Centro di Documentazione della 
Cultura Regionale», in collaborazione con il Dipartimento di Studi Umanistici e il 
Sistema Museale di Ateneo dell’Università di Trieste, con la Biblioteca Statale 
«Stelio Crise» e con il Circolo della Cultura e delle Arti, ha voluto organizzare una 
mostra documentaria, grazie al contributo della Fondazione Kathleen Foreman 
Casali e del CIRD1. 
La mostra, allestita presso la Biblioteca Statale «Stelio Crise» e inaugurata con una 
tavola rotonda cui hanno partecipato alcuni dei principali studiosi di Fölkel, è 
rimasta aperta dal 13 dicembre 2012 al 23 febbraio 2013 ed è stata illustrata da Elvio 
Guagnini in numerose visite guidate, durante le quali i visitatori hanno potuto 
assistere, altresì, alla proiezione di un raro filmato televisivo, girato a Trieste con la 
regia di Fabio Malusà e l’intervento di Fölkel nel ruolo di intervistatore, e 
riascoltare una registrazione radiofonica costruita da Lilla Cepak su testi di Fery 
Fölkel. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Con finanziamento assegnato dalla Fondazione CRTrieste. 
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Nella mostra sono stati esposti molti documenti concernenti i molteplici aspetti 
dell’attività di Fölkel, dal lavoro di consulente editoriale (fu, tra l’altro, uno degli 
ideatori della collana “Oscar” Mondadori) all’attività giornalistica, dalla scrittura 
narrativa a quella in versi e alla saggistica. Nelle bacheche si sono potute vedere 
inoltre testimonianze epistolari (tra le quali il carteggio con Giorgio Voghera), testi 
dattiloscritti, manoscritti e a stampa delle opere edite, ma anche alcuni preziosi 
inediti. I documenti esposti venivano in massima parte dall’«Archivio degli 
scrittori» dell’Università di Trieste, che ha recentemente arricchito le sue collezioni 
di documenti e testimonianze grazie alle donazioni dell’erede di Fölkel, Gianna 
Gardenal, e dell’amico Roberto Dedenaro.  
Inoltre, nella collana «I Quaderni dell’Archivio», è stato pubblicato un catalogo che 
offre un profilo critico aggiornato dell’opera dello scrittore nel quadro della 
letteratura triestina del Novecento, contenente testi di amici e collaboratori e di 
alcuni dei più qualificati studiosi dell’opera di Fölkel: Gianna Gardenal, Lilla Cepak, 
Roberto Dedenaro, Elvio Guagnini, Andrea Jacchia, Renate Lunzer, Fabio Malusà, 
Anna Millo. 
Le carte, gli scritti inediti, le testimonianze epistolari donate ora all’Archivio 
potranno essere oggetto di nuova attenzione da parte degli studiosi della cultura e 
della letteratura triestina, che avranno l’opportunità di arricchire di un importante 
capitolo il profilo della letteratura giuliana del Novecento. La mostra ha già offerto 
l’occasione di ricostruire alcuni dettagli della biografia di Fölkel, ma molto c’è 
ancora da scoprire, soprattutto per quanto riguarda il periodo della guerra e del 
dopoguerra, nell’attività di questo scrittore che fu gelosissimo della sua vita 
privata. Tra gli inediti, inoltre, vi sono molte pagine di grande interesse e un intero 
romanzo di cui si auspica la pubblicazione. 
ANNA STORTI 
Dipartimento di Studi Umanistici 
Università degli Studi di Trieste 
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Norme generali per i collaboratori della rivista «QuaderniCIRD» 
POLITICA EDITORIALE 
La rivista multidisciplinare «QuaderniCIRD» si propone come strumento di 
divulgazione di ricerche, proposte ed esperienze didattiche innovative per la scuola 
di ogni ordine e grado e per l’università, con le seguenti finalità: incrementare 
l'interesse e l'apertura nei confronti delle discipline e delle problematiche 
didattiche attinenti tutti i livelli formativi, instaurare un confronto e ricercare un 
linguaggio comune tra le varie didattiche disciplinari, favorire la progettazione di 
percorsi didattici verticali e interdisciplinari, promuovere l’incontro e la sinergia 
tra scuola e università. La rivista pubblica: articoli originali di ricerca e 
sperimentazione didattica nell’ambito di qualunque disciplina e livello scolare; testi 
di seminari di formazione per insegnanti tenuti presso il CIRD; contributi su 
progetti e attività del CIRD; recensioni di libri e riviste di interesse didattico. 
Periodicità prevista: due numeri all’anno. Si pubblicano anche numeri di tipo 
monografico, o contenenti atti di convegni e manifestazioni organizzati dal CIRD. 
Gli articoli inviati per la pubblicazione saranno sottoposti all’approvazione del 
Comitato editoriale e a due revisori, specialisti del settore. 
ISTRUZIONI PER GLI AUTORI 
Si accettano articoli e altri contributi scritti in lingua italiana. Il testo deve essere 
fruibile non solo da parte degli specialisti nella disciplina trattata, ma anche di un 
pubblico eterogeneo di cultura medio/alta, con eventuali rimandi a fonti di 
approfondimento. Ogni articolo, di norma, deve essere composto da 10-15 cartelle, 
comprensive di immagini e bibliografia, pari a 20.000-30.000 caratteri, spazi inclusi. 
Ogni articolo deve essere corredato da un sommario in italiano (massimo 10 righe, 
pari a 600-800 caratteri) e da 4 a 8 parole chiave, in italiano e in inglese. A parte, va 
QuaderniCIRD n. 7 (2013)  ISSN 2039-8646 
	   85 
inviata la traduzione del sommario in inglese. Gli articoli devono contenere una 
bibliografia e note a piè di pagina con riferimenti alle fonti. Altri contributi: 
descrizioni di progetti approvati dal CIRD (4-5 cartelle, 8.000-10.000 caratteri) 
contenenti, in forma discorsiva, le informazioni essenziali; resoconti di eventi 
passati (1-2 cartelle, 4.000 caratteri); recensioni di libri e riviste (1-2 cartelle, 4.000 
caratteri). 
Per inviare i testi: 
— spedirne due copie cartacee al CIRD (Centro Interdipartimentale per la Ricerca 
Didattica), Via Valerio, 12/1 - 34127 Trieste; 
— spedirne il file in formato Word®, allegandolo a una e-mail di presentazione del 
lavoro alla Segreteria CIRD (cird@units.it). 
Dalla copia cartacea e dal file devono risultare chiaramente nome e affiliazione 
dell’autore/degli autori, l’indirizzo e-mail cui inviare le bozze, un recapito 
telefonico di riferimento. 
Le norme di redazione dei testi e il relativo foglio di stile sono reperibili nella 
pagina web della rivista: 
http://www.openstarts.units.it/dspace/handle/10077/3845 
